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PRÓLOGO 


La pregunta configura los capítulos de este libro. 

La tan conocida y repetida afirmación de que “en Filosofía es más importante 
la pregunta que la respuesta”, la traemos otra vez aquí porque ello se ha hecho 
manifiesto en nuestra experiencia: la duda como temple de ánimo del filosofar, 
como condición de posibilidad para dar lugar al pensamiento. 

Es por cso que las respuestas que intentamos esbozar, obviamente, no son 
cerradas sino abiertas e incompletas, en la esperanza de que generen en el 
lector nuevos interrogantes y nuevas respuestas para seguir transitando el ca- 
mino de la refiexión filosófica, 

Además de la duda, siempre se indica la angustia como otro temple de ánimo 
del filosofar. Como este no es un libro que trate sobre filosofía existencialista, 
sino sobre enseñanza de la Filosofía, vamos a señalar el entustasmo como 
fuerza motivadora para enseñar, ya que estimamos que quien no abraza la dis- 
ciplina que cultiva con compromiso y transmite su entusiasmo por ella en el 
aula difícilmente pueda despertar en el alumno “el alumbramiento de ideas” ni 
el amor (filo) a la sabiduría (sofía). 

Los interrogantes centrales giran en torno al qué, el para qué, el cómo, el cuán- 
do y el a quién enseñar Filosofía; se inician con la pregunta por el significado 
de enseñar Filosofía y de enseñar filosóficamente y se cierran con la pregunta 
referida a la pregunta misma, pretendiendo de este modo trazar un arco bas- 
tante amplio capaz de abarcar lo fundamental de la problemática de la ense- 
ñanza de la Filosofía. 

Parte de esas preguntas y respuestas que nos formulamos han sido debatidas a 
lo largo de muchos años en encuentros como los que vienen realizando anual- 
mente desde 1993 el Programa UBACyT sobre Mejoramiento en la Enseñanza 
de la Filosofía, la SAPFT (Sociedad Argentina de Profesores de Filosofía), en 
sus sedes central (Capital Federal), Litoral (Santa Fe) y Oeste (Morón, pro- 
vincia de Buenos Aires), los Proyectos de Investigación del Consejo de Investi- 
gación de la Universidad Nacional de Salta sobre la temática, Jornadas —como 
la realizada en la Universidad de Córdoba sobre enseñanza de la Filosofía de 
2006 y las Jornadas de Filosofía con niños y jóvenes “Para Pensar nuestros 
Pensamientos”, que viene organizando hace algunos años en Salta la profeso- 
ra Analía Manzur— y Congresos Nacionales —como el Congreso Pedagógico de 
2003—, Internacionales -como los de AFRA (Asociación Filosófica de la Re- 


pública Argentina) desde 2001- y locales —como los del CEFISA (Centro de 
listudios Filosóficos de Salta)-.! 

Asimismo, el libro recoge experiencias docentes de las autoras y artículos en 
colaboración. Si bien en cada capítulo se especifica el nombre del/la coautor/a, 
queremos en este Prólogo agradecer a Ana Claudia Couló, Roxana Eleonora 
Ortín, Rosario Sosa, Hilda Teresa García y Pablo Alberto Kildegaard por haber- 
nos acompañado en muchas de nuestras preocupaciones por la enseñanza de 
la Filosofía ya que estamos convencidas de lo proficua que resulta la construc- 
ción colectiva del conocimiento. También quisiéramos recordar aquí a Esther 
Fernández Aguirre de Martínez, que dedicó toda su vida a la enseñanza de la 
Filosofía y a reflexionar sobre ella, 

Este libro va dirigido a nuestros/as lectores/as? “leitmotiv” de toda publica- 
ción, con el entusiasmo y la esperanza (para terminar por donde empezamos) 
de que sirva para seguir generando dudas que impulsen no solo el crecimiento 
del “corpus científico” que nos ocupa, sino también —y lo que es más importan- 
te— al crecimiento humano para un mundo mejor, convencidas de que esto se 
logra sobre todo a Lravés de la educación, dentro de la cual la educación filosó- 
fica tiene una palabra muy importante para decir. 


E.T.J.yM.F 


En Salta y Buenos Atres 
simultáneamente, gracías a la tecnología. 
Otoño de 2009 


1 En varios de los mencionados encuentros, Jornadas y Congresos fueron presentadas ponencias 
inéditas que han servido de base a algunos capítulos de este libro. En el caso de Martha Frassineti 
también se incluyen, en una versión modificada y actualizada, los capítulos XV a XVII de su auto- 
ría, que integran el libro escrito en colaboración con Guillermo Obiols, La enseñanza filosófica en 
la escuela secundaria, Buenos Aires, A-Z editora, 1991. 


2 En el líbro se utiliza desde el punto de vista gramatical el género masculino exclusivamente en 
el caso de sustantivos tales como “filósofo”, “profesor”, “docente”, “estudiante”, “alumno”, “joven”, 
“adolescente”, “niño” a fin de que la lectura se torne más ágil. Pero que, en todos los casos men- 
cionados, las expresiones 'clla filósofo/a”, “eVla profesor/a”, “ella docente”, “el/la estudiante”, “ella 


alumno/a”, “ella joven”, “el/la adolescente”, “el/la niño/a” quedan sobreentendidas. 
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¿QUÉ SIGNIFICA 

“ENSEÑAR FILOSOFÍA”? 

¿QUÉ SIGNIFICA 

“ENSEÑAR FILOSÓFICAMENTE”? 


Capítulo 1 


REFLEXIONES EN TORNO A LA ENSEÑANZA DE LA FILOSOFÍA 


Martha Frassineti y Elena Teresa José 


Dentro de la actividad filosófica, se podría hacer una distinción, a modo cla- 
sificatorio y no porque esa división exista en la realidad, entre varias tareas: 
producir ideas filosóficas (investigar, filosofar); enseñar Filosofía; aprender Fi- 
losofía; enseñar a enseñar Filosofía. 


En lo que atañe a la investigación filosófica, se puede distinguir, a la vez, el 
campo en el que se trabaja (que puede corresponder a las ramas tradicionales 
o a una subdivisión dentro de ellas). Así, se puede hablar de investigaciones 
en ética, estética, historia de la Filosofía, etc., o bien en bioética, historia de la 
Filosofía moderna, etc. 


Respecto de la enseñanza, se podría diferenciar la didáctica de la Filosofía, cu- 
yos tópicos principales estarían más bien relacionados con una “caja de herra- 
mientas” respecto de “contenidos”; “métodos”; “recursos”; “evaluación”, etc. y 
lo que se ha dado en llamar enseñanza de la Filosofía, que alude a cuestiones 
que rebasan la didáctica. En este último tópico entran una variedad de cuestio- 
nes, muchas de las cuales se pueden ver en el índice de este libro. Dichas cues- 
tiones apuntan a una reflexión —obviamente filosófica— acerca de la enseñanza 
de la Filosofía. También se podría preguntar metateóricamente qué tipo de 
conocimiento es aquel que se ocupa de la enseñanza de la Filosofía y así como 
hay una metaética, una metafilosofía, una metalógica —por ejemplo— habría una 
reflexión de segundo orden sobre la Enseñanza de la Filosofía. 

Este capítulo estaría encuadrado en esa última división, ya que se propone elu- 
cidar qué significa “enseñar Filosofía”. 


Parecería que en primer término se debe aclarar qué es enseñar: ¿se trata de 
una transmisión de conocimientos y habilidades o de una mayéutica que pro- 
cura ir descubriendo los conocimientos y las capacidades de quien aprende? 
La etimología de la palabra educación —los términos latinos: educare (criar o 
alimentar) y educere (sacar de algún sitio)- encierra ya esa ambigúedad. Pero 
enseñar no debería ser en forma excluyente lo uno o lo otro. Sin transmisión 
de conocimientos se perdería continuidad histórica y siempre se estaría en 
el mismo punto de partida; por otra parte, resulta imposible sostener hoy que el 
alumno que llega a la escuela es una “tabla rasa” en la que el maestro escribirá 
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los primeros caracteres. El niño aporta ya al inicio de su escolaridad ciertas 
nociones previas y toda una gama de experiencias que no conviene ignorar si 
realmente se desea que se desarrolle en forma plena. 


Otra cuestión inquietante es si toda vez que hay enseñanza se produce un 
aprendizaje. En la actualidad se tiende a pensar que, por bien intencionado 
que sea el docente, por idónea que sea su formación, su buena intención no 
siempre se concreta en resultados positivos; puede incentivar a sus alumnos, 
pero no siempre logrará motivarlos y, a menudo, no conseguirá erradicar cier- 
tas ideas previas que aquellos seguirán sosteniendo más allá de lo que, se su- 
pone, deberían haber aprendido; luego, no siempre el proceso de aprendizaje 
será estrictamente correlativo al de enseñanza. 


Pero ¿en qué consiste el proceso mismo de aprendizaje? ¿Cómo se inicia? GAr- 
cía Moriyón dice que “la pregunta, el reconocimiento de la propia ignorancia, 
está en [su] origen [...]; solo desde el no saber podemos entender que la gente 
se embarque en un esfuerzo notable por saber o por dominar nuevas formas de 
conducta”. Y más adelante, siguiendo a Vigotsky, señala: 


“Para que un niño [o un adolescente] aprenda debe partir de lo que ya 
sabe, del nivel de desarrollo cognitivo y conductual en el que se encuen- 
tra para, aceptando un desafío que le plantea un determinado problema, 
avanzar hacia una etapa posterior más enriquecida y más compleja. Si 
el objetivo es demasiado complejo, el sujeto desiste y no se esfuerza en 
aprender pues no se considera capacitado para conseguirlo; si el objetivo 
es demasiado sencillo [...] tampoco se esfuerza, puesto que eso mismo 
no le supone ningún reto personal que le mueva a actuar. Debe moverse 
por tanto en un área de límites imprecisos en la que interactúan lo que 
ya sabe y lo que no sabe, pero está interesado en saber.” 


(García Morrvón, 2006: 43, 44) 


¿Y qué ocurre con la enseñanza y el aprendizaje en el caso de la Filosofía? 

Por varios siglos -podríamos decir por lo menos desde el comienzo de las uni- 
versidades en la Edad Media- se consideró que la Filosofía solo podía ense- 
ñarse a adultos, a lo sumo a los adultos jóvenes que comenzaban sus estudios 
superiores, y en los últimos dos siglos -en algunos países, no en todos-, a los 
adolescentes que estaban a punto de terminar sus estudios secundarios. Es- 
to no ocurría en el caso de la Matemática o de la Lengua, por ejemplo, que se 
comenzaban a enseñar desde muy temprano. En la década de 1960 se produjo 
en el ámbito de la Filosofía un movimiento denominado “Filosofía para niños” 
que se propuso llevar esta disciplina al ámbito de la escuela primaria y aun del 


Jardín de infantes y que generó un interesante debate, que se prolonga hasta 
hoy, sobre la adecuación de esa enseñanza y sobre el cómo de la misma, en el 
caso de aceptársela. García Moriyón, por ejemplo, sostiene actualmente que 
“un sistema educativo que no descuide seriamente la formación del alumnado 
debe incorporar la filosofía |...| desde los primeros momentos de la escolariza- 
ción obligatoria, ya en la enseñanza primaria, sin dejar de practicarla durante 
Lodo el período educativo” (García MorIvón, 2006:140). De todos modos cabe 
señalar que la enseñanza en ese ámbito —si se acepta su posibilidad— tiene 
peculiaridades propias. Naturalmente, también será diferente enseñar a ado- 
lescentes y a adultos, enseñar a adultos sin formación previa y a adultos que 
ya se han iniciado en el estudio de la asignatura, enseñar en forma presencial 
O hacerlo a distancia.' 


Se podría señalar, como un rasgo propio de nuestro tiempo, la explosión de 
cursos, seminarios, encuentros, cafés, movimientos que existen en el mundo, 
de búsqueda de una “filosofía para la vida”. Si bien aquí no se trata de una en- 
señanza formal, llama la atención que la Filosofía que nació en el Ágora y luego 
se metió dentro de la Academia, que nació para analizar la realidad y luego se 
convirtió, al decir de A. N. Whitehead, “en notas marginales a Platón”, empuje 
por salir de la Academia y quiera convertirse en “terapeútica”. 

A todas estas cuestiones que plantean las nociones de enseñanza y aprendizaje 
y las relativas a quiénes son los que aprenden y dónde lo hacen, se une, en el 
caso de la Filosofía, como ya se sugiere en el párrafo anterior, su índole parti- 
cular. CIFUENTES señala que: 


“A lo largo de la historia de la filosofía, ella misma ha ido replanteán- 
dose continuamente la propia autoconcepción de su saber, y la misma 
posibilidad de su enseñanza. Ninguna otra disciplina o materia científica 
se ha planteado con tanta frecuencia desde sus mismos orígenes [...] el 
sentido de sí misma y de su enseñanza hasta nuestros días. [...] El terna 
de si la filosofía es enseñable o no [...] se plantea por primera vez en el 
mundo griego con Platón, que defiende, a través de Sócrates y contra los 
sofistas, una concepción del saber filosófico que establece nexos entre la 
filosofía y su posibilidad de ser trasmitida a otros. [...] La dificultad teóri- 
ca que se cierne sobre la posibilidad real de enseñar filosofía o de apren- 
derla, su docebilitas y discebilitas, suele cifrarse actualmente en que 
no hay un cuerpo doctrinal de contenidos universales y objetivos que los 
profesores de filosofía estén obligados a trasmitir como tales.” 


(CIFUENTES, en CIFUENTES y GUTIÉRREZ, 1997: 87 y 88) 


l Estos temas serán desarrollados más ampliamente en sucesivos capítulos del libro. 
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Una observación que se podría añadir aquí es que en la enseñanza de la Filoso- 
fía no hay temas “que pasaron a la historia” como ocurre con la Física, la Quí- 
mica o la Biología. Si bien hay nuevos abordajes de las temáticas, es de hacer 
notar que la historia de la Filosofía es Filosofía. Platón, los presocráticos, san 
Agustín siguen vigentes y, si bien hay un progreso tanto en la Filosofía como 
en el modo de enseñarla, ese progreso es distinto que el de la ciencia y la tec- 
nología. May temas recurrentemente actuales y siempre resulta recomendable 
en la enseñanza ir a las fuentes. 


¿Qué significa entonces enseñar Filosofía? Más allá de la dificultad que plan- 
tea Cifuentes de la inexistencia de un “canon” aceptado igualmente por todos 
los que dicen dedicarse a esta disciplina y de las características particulares 
que tiene la Historia de la Filosofía, OBioLs propone hablar de una “enseñanza 
filosófica” donde el adjetivo permite zanjar la controvertida cuestión de si se 
enseña Filosofía o a filosofar? 


“Preferimos el adjetivo “filosófica al sustantivo filosofía* y al verbo “filo- 
sofar” porque el verbo expresa la acción y el sustantivo, el resultado. En 
definitiva, la filosofía y el filosofar deben ser las dos caras a las que apun- 
te una enseñanza filosófica.” 


(ObIOLs, en OnioLs y FRASSINETI DE GaLLo, 1991: prólogo, s/p.) 


Pero, aun cuando se acepte el uso del adjetivo, queda todavía el problema 
que plantea el adverbio “filosóficamente”, ¿Es lo mismo enseñar Filosofía, dar 
una enseñanza filosófica y enseñar filosóficamente? ¿Puede enseñarse Filo- 
sofía de otro modo que no sea filosófico? ¿Pueden enseñarse otras disciplinas 
filosóficamente? 


En los capítulos que siguen se sostendrá la posición según la cual una mera 
enseñanza doxográfica no puede constituirse en enseñanza genuinamente fi- 
losófica. ¿Qué importancia tiene que los alumnos puedan repetir de memoria 
nombres de sistemas filosóficos o de autores si no han comprendido sus plan- 
teos, si no han seguido sus argumentos y si no han pensado en sus propias 
coincidencias o discrepancias con ellos? Más aún, parecería que ni siquiera 
constituye una enseñanza filosófica aquella en la que no se desafía a los alum- 
nos a plantearse ellos mismos ciertos problemas y a buscar, con el apoyo de 
lecturas atingentes e interesantes, sus propias respuestas, García MORIYÓN 
afirma que “la actividad central [del profesor de filosofía] no consiste tanto en 
ofrecer respuestas, pues esa es fundamentalmente la responsabilidad de cada 


2 Cfr. el capítulo 2: “Hegel y la enseñanza de la Filosofía”. 


¡alunano particular, cuanto la de plantear las preguntas pertinentes y relevantes 
y exigir del alumnado que vaya siendo cada vez más riguroso en las respuestas 
provisionales que elabora” (García MoriYóN, 2006: 144). 


Queda abierto también otro interrogante. ¿Pueden enseñarse otras disciplinas 
lilosóficamente? No es tan fácil responder a él sin que permanezca en el lector 
una impresión de que quien responde afirmativamente está otorgando a la Fi- 
losofía un estatus superior al de cualquier otra disciplina. Sin embargo, no es 
necesario sostener esto último. Un profesor de ciencias fácticas que estimula 
a sus alumnos a cuestionarse el método de la ciencia o los alcances éticos de 
«dleterminadas investigaciones está enseñando filosóficamente aun cuando no 
sea un experto en la disciplina; lo mismo vale para un profesor de Matemática 
que plantea cuál es el estatus ontológico de los objetos de los que se ocupa o 
el profesor de Arte que discute con sus alumnos qué es para ellos la belleza 
y cómo se relaciona con el gusto personal. Parecería que la Filosofía, como 
dice BocHENsk1, confina con varios terrenos y es allí donde puede darse la con- 
fluencia pero, además, la Filosofía supone una actitud crítica y la búsqueda de 
argumentos que avalen las propias afirmaciones y, aunque no es la única que 
supone esa actitud y esa búsqueda, es la que las demanda en mayor grado. De 
ahí que se pueda hablar de un modo “filosófico” de encarar distintas temáticas 
sin que se considere que por ello la Filosofía, como disciplina, sea superior a 
otros campos del saber, 


Y finalmente ¿qué pasa con la reflexión filosófica acerca de la enseñanza de 
la Filosofía? Generalmente los filósofos reflexionamos acerca de todo cuanto 
existe: el ente; la moral; el arte; el pensamiento; el hombre; la naturaleza; el de- 
recho; la mente; la ciencia; la sociedad; la política —entre otras cosas— y hasta 
entificamos la nada, para convertirla en objeto de estudio. Sin embargo, somos 
renuentes a reflexionar acerca de nuestra propia práctica -enseñar Filosofía—, 
a pesar de que la Filosofía nació en Grecia como “paideia”. Por ejemplo, si se 
repara en un diccionario de Filosofía, como el de Ferrater Mora para dar un 
caso, se advierte que hay un cuadro sinóptico en el que figuran más de 50 sec- 
ciones de temas filosóficos, pero no existe ninguna sobre la “enseñanza de la 
Filosofía”. Entre los artículos del apartado “disciplinas y ramas filosóficas” no 
figura ninguno sobre didáctica o enseñanza de la Filosofía. 


En 1994 Guillermo Obiols decía, refiriéndose específicamente a nuestro país: 


“No abundan, en nuestro medio, los trabajos destinados a tematizar la 
problemática que plantea la enseñanza de la Filosofía. Aunque por exi- 
gencias de la Filosofía misma, todo debe ser examinado y ningún supues- 
to aceptado sin discusión, las prácticas docentes de la comunidad 
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filosófica no suelen ser objeto de estudios fundamentados teórica o empí- 
ricamente, o apoyados en la bibliografía existente a nivel internacional.” 


(OñroLs, 1994) 


Sin embargo, todo filosofar conlleva una enseñanza, aunque no se ejerza ofi- 
cialmente la docencia, ya que, como en la ciencia, 


“también a la filosofía le es esencial la comunicabilidad. Desde Gre- 
cia empezó por llamarse desocultación o desvelación, y en los gran- 
des clásicos de todos los tiempos se ha presentado con la preten- 
sión de descubrirnos, de expresarnos en la desnudez del concepto, el 
ser de las cosas: ontología. En cuanto a la manera de decir el ser de 
las cosas, ya sabemos que se trata siempre de un decir sistemático. 
Lo que no supone, naturalmente, la exigencia de construir sistemas, 
sino la de jerarquizar las cuestiones según un principio fundamen- 
tal y someterse austeramente a los problemas que nos plantean los 
fenómenos, que es lo característico de la actitud teórica. Y como en la 
ciencia, el progreso en la investigación filosófica abarca también la forma 
didáctica, la formulación rigurosa de la comunicabilidad.” 


(SALMERÓN, ponencia de 1960, reproducida en “Ergo”, 1997: 7) 


Así, la división entre docencia e investigación sería una falsa dicotomía; por 
consiguiente, también lo sería la bifurcación de los planes de estudio en profe- 
sorado o licenciatura, puesto que la actividad del filósofo, sustentada en el diá- 


logo y en la discusión crítica, siempre implica un “enseñar” y un “aprender”? 


3 El tema de la bifurcación de los planes de estudio en licenciatura o profesorado ha sido tratado 
en José, E.T., Textos y pretextos para filosofar, 1999: 125 a 132. 
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Capítulo 2 
HEGEL Y LA ENSEÑANZA DE LA FILOSOFÍA 


Elena Teresa José 


Este capítulo se limita a una faceta de la Filosofía de HEGEL, que es quizás la 
menos conocida: sus ideas acerca de la enseñanza de la Filosofía. Hegel no es- 
cribió específicamente ningún libro sobre este tema, ni sobre pedagogía. Sin 
embargo, él se llamó a sí mismo el pedagogo-filósofo.* 


1. Su vida 


Como se sabe, Jorge Guillermo Federico Hegel? (1770-1831) fue un filósofo 
idealista alemán, figura cumbre de la filosofía occidental; nació en Stuttgart y, 
en 1788, animado por su padre para que fuera pastor protestante, se matricu- 
ló en el seminario teológico de la Universidad de Tubinga, donde permaneció 
cinco años. Tuvo como compañeros a Hólderlin y a Schelling, con quienes ce- 
lebró la llegada de la Revolución Francesa plantando el árbol de la libertad y 
fue el orador más fervoroso de los defensores de los principios revolucionarios 
de libertad e igualdad. Desplegó un gran entusiasmo por las idcas ilustradas, 
los clásicos griegos y las lecturas filosóficas, sobre todo de Rousseau y Kant. 
Cuando finalizó sus estudios de Filosofía y Teología, dejó la carrera eclesiástica 
y se dedicó, igual que sus predecesores Fichte y Schelling, al oficio de precep- 
tor en Berna y Francfort. Simultáneamente estudió Historia y Economía, sin 
abandonar la Teología, que por ese entonces ya miraba críticamente. De esta 
época, que algunos llaman período místico-panteísta, datan sus primeros es- 
critos, publicados en 1907 (por H. Nohl), conocidos como Escritos teológicos 
juveniles. En 1801, ingresó en la Universidad de Jena, llamado por Schelling; 
su habilitación como profesor llevó por título Disertación filosófica sobre los 
orbes planetarios. En esta defensa de la Filosofía, se permitió el desliz aprio- 
rístico de declarar “espacio vacío de planetas” la región que media entre Marte 
y Júpiter. Por ese tiempo publicó Sobre las diferencias entre los sistemas 


L Cfr. la carta que le escribe a Niethammer el 23 de octubre de 1812, remitiéndole el informe que 
data de esa misma fecha, que aparece en la página 181 de la edición citada de los Escritos Peda- 
gÓJICos. 


2 Los datos biográficos de Hegel fueron extraídos de Diccionario de filosofía en CD-ROM. Copy- 
right O 1996. Empresa Editorial Herder S,A., Barcelona. ISBN 84-254-1991-3. Autores: CorTÉS 
Moraro, Jordi y Martinez Riu, Antoni y de ABBAGNANO, Nicolás, Historia de la Filosofía, 1964, Bar- 
celona, Tomo III, Ed. Montaner y Simon, S.A. 
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fuosóficos de Fichte y Schelling, como también la revista Diario crítico de 
fuosofía. En 1802, expuso su primera filosofía de la historia en El sistema de 
la moralidad social. 

Su primera gran obra, Fenomenología del espíritu, apareció en 1807; la aca- 
bó, según cuenta él mismo, la noche anterior a la batalla de Jena. Con la ciudad 
devastada por las tropas napoleónicas, Hegel se trasladó a Bamberg, donde 
trabajó como redactor en un periódico. Pero el periodismo no le agradaba y en 
1808 fue nombrado profesor y rector del Gimnasio de Nuremberg, cargos que 
ejerció hasta 1816. Allí enseñó Filosofía, lengua griega, Literatura y Matemáti- 
cas. Por esa época Alemania estaba viviendo una reforma educativa, en parte 
propulsada por Niethamwmer, que era amigo y protector de Hegel, y a quien le 
debía los cargos en Nuremberg. 

Como director y profesor del Gimnasio se quejaba de la preparación de sus 
alumnos, de los errores de ortografía y del poco manejo de la lengua materna. 
Pareciera con esto que se confirma una vez más aquel dicho de que no hay 
nada nuevo bajo el sol. 

Asimismo añoraba el ejercicio de la docencia en la Universidad. A este respec- 
to dice Arsenio Ginzo en la Introducción a los Escritos Pedagógicos, que es 
una compilación de los escritos de Hegel sobre educación: 


“Este “descenso” al mundo del Gimnasio va a tener para Hegel al menos 
la ventaja de una mayor claridad, fluidez y libertad expositivas, obligán- 
dole a reconsiderar su mundo filosófico en función de sus nuevos des- 
tinatarios. Hegel no duda en reconocer esa dimensión positiva de su 
nueva actividad, considerando que constituye el medio más eficaz para 
conseguir la deseada soltura expositiva. A est'e respecto no tiene repa- 
ro en contrastar la libertad expositiva conseguida con la oscuridad o la 
servidumbre respecto a la letra, que le aquejaban durante el período de 
Jena. Por lo demás Hegel no va a ocultar que su verdadero deseo consis- 
te en regresar a la enseñanza universitaria, como marco adecuado para 
el desarrollo de su actividad docente.” 


(HEGEL, 2000: 24) 


“No sin lucidez le escribía a Niethammer, con anterioridad a su incorpo- 
ración a su nuevo cargo de Nuremberg, que es más fácil hacerse incom- 
prensible de una forma sublime, que ser comprensible de una forma sen- 
cilla, y que, la instrucción de la juventud y la preparación de la materia 
para ello constituyen la última piedra de toque de la claridad.” 


(HeceL, 2000: 20) 


ln Nuremberg publicó Ciencia de la lógica y su fama creció hasta ser llamado 
¡ula Universidad de Heidelberg, donde publicó Enciclopedia de las ciencias 
hilosóficas en compendio en 1817. Finalmente, el barón von Altestein, ministro 
de Cultura, lo nombró en 1817 profesor de la Universidad de Berlín, en cuya 
vátedra alcanzó la mayor celebridad. Sus clases gozaban de una numerosa asis- 
tencia Chasta 200 alumnos y concurrían a ellas también los más altos funciona- 
rios de los ininisterios que veían en él la filosofía oficial de Prusia). En Berlín 
publicó su última obra importante: Principios fundamentales de la filosofía 
del derecho (1921). Aparte de las obras mencionadas y artículos y opúsculos 
menores, el resto de las obras de Hegel, sobre todos los cursos de lecciones, 
(que preparaba minuciosamente, fueron publicadas, tras su muerte, por ami- 
«os y discípulos. Fue célebre hasta su muerte, ocurrida el 14 de noviembre de 
1831, por causa de una epidemia de cólera; se lo enterró junto a Fichte. 


Esta reseña de la biografía de Hegel muestra cómo su vida profesional estuvo 
ligada íntimamente con la docencia y con la educación. 


2. Sus ideas sobre la Filosofía y la enseñanza de la Filosofía 


Le toca actuar en una época en la que el problema educativo es vivido muy 
apasionadamente, ya que la Mustración se caracteriza por una confianza plena 
en la razón, la ciencia y la educación para mejorar la vida humana. 

De los Escritos Pedagógicos, se tomarán tres documentos, que hablan especí- 
ficamente de la enseñanza de la Filosofía. 


Para Hegel, no existe el ser por un lado y el pensar por otro: concepto y reali- 
dad son dos manifestaciones de lo mismo. Esta afirmación cobra sentido en la 
perspectiva del idealismo absoluto, que parte del supuesto de que solo el “to- 
do”, o la totalidad, tiene sentido y de que esta totalidad es dialéctica, en cuanto 
se la concibe que es y no es al mismo tiempo, porque le es consustancial estar 
en devenir y existir como proceso, de modo que solo es verdaderamente al fi- 
nal, o considerada como resultado. 


El desenvolvimiento del espíritu se desarrolla desde el espíritu subjetivo (al- 
ma, conciencia y espíritu), pasando por el espíritu objetivo (derecho, morali- 
dad, eticidad) que deviene en espíritu absoluto (arte, religión, Filosofía). 
También el espíritu se manifiesta en forma dialéctica: el espíritu subjetivo (te- 
sis) es el sujeto individual consciente de sí mismo, esto es, el hombre; el espíri- 
tu objetivo (antítesis) son las obras propias del espíritu subjetivo, y el espíritu 
absoluto (síntesis), el conocimiento pleno que el espíritu tiene de sí mismo, a 
través del arte, la religión y la Filosofía. 
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Así en la Enciclopedia dice que: 


“Al lado de las diversas filosofías que aparecen fenomenalmente, la his- 
toria de la filosofía muestra, por una parte, la presencia de una sola y 
única filosofía en diversos grados de elaboración, y por otra, que los prin- 
cipios particulares que sirven de base a un sistema, no son más que las 
ramas de un solo y mismo todo. La filosofía más reciente es el resultado 
de todas las precedentes y por consiguiente contiene necesariamente 
los principios de todas las filosofías anteriores; de donde resulta que, si 
es que estamos ante una verdadera filosofía, ella es la más desarrollada, 
la más rica y la más concreta.” 


(G.W.F. HecEL, Enzyklopádie der philosophischen Wissenschaften I, 
Werke 8, ed. Suhkamp, Frankfurt a/M, parág. 13: 58 
(traducción de Jorge Lovisolo) 


Como es de esperar, en la historia de la Filosofía, como sistema, está el espíritu 
absoluto que culmina con su propia filosofía y como un devenir cuyo resultado 
es absoluto, es decir que solo al final es lo que es en verdad. Identifica el espí- 
ritu absoluto con su propio sistema representativo del estado prusiano, en el 
que no tiene cabida otro pensamiento. 


Partiendo de la hipótesis de que las ideas que se tienen acerca de la enseñanza 
de la Filosofía guardan una íntima relación con la concepción de Filosofía que 
se sostiene, encontramos que en Hegel la hipótesis se confirma. 


Su idea de filosofía es forzosamente histórica, porque no es sino el desarrollo del 
Espíritu que se piensa a sí mismo a lo largo del tiempo, Filosofía e historia de la 
Filosofía son la misma cosa. Su concepción sobre la enseñanza de la Filosofía es 
la transmisión de la historia de la Filosofía que él considera universal y verdadera. 
En el documento “Acerca de la exposición de la Filosofía en los Gimnasios. 
Un informe privado para el Consejero Escolar Superior del Reino de Baviera 
Immanuel Nicthammer-Nuremberg, 23 de octubre de 1812” (HecEL, 2000: 133 
a 145), afirma que: 


“en general se distingue un sistema filosófico con sus ciencias particula- 
res y el filosofar mismo. Según la obsesión moderna, especialmente de la 
Pedagogía, no se ha de instruir tanto en el contenido filosófico, cuanto se 
ha de aprender a filosofar sin contenido; esto significa más o menos que 
se debe viajar y siempre viajar sin llegar a conocer las ciudades, los ríos, 
los países, los hombres, etc.” 


(HecEL, 2000: 139) 


Para Hegel, cuando se conoce el contenido de la Filosofía, se aprende el filo- 
solar y se filosofa realmente porque el contenido comprende lo universal y 
verdadero y es así como, familiarizándonos con él, damos cabida en la mente 
estos pensamientos. 


Califica lo meramente formal como un “modo triste de proceder”, afirmando 
que la manera de operar para familiarizarse con una filosofía llena de conteni- 
do no es otra que el aprendizaje y que la Filosofía debe ser enseñada y apren- 
dida en la misma medida en que lo es cualquier otra ciencia. 


Por otra parte, asevera que educar con vistas a pensar por sí mismo y al pro- 
pio producir es un “desdichado prurito” que ha oscurecido la verdad de que 
¡al pensar los contenidos no es uno mismo el que piensa y produce esas deter- 
minaciones en el propio pensamiento. Compara el aprendizaje de la Filosofía 
con el conocimiento del teorema de Pitágoras diciendo que “cuando he traba- 
do conocimiento con el teorema de Pitágoras y su demostración, no supiera yo 
mismo esta proposición y no demostrara su verdad”. Como la Filosofía es una 
ciencia configurada ya existente constituye un tesoro que consta de un con- 
tenido adquirido, dispuesto, formado; este bien heredado existente debe ser 
adquirido por el individuo, es decir, debe ser aprendido. El profesor lo posee; 
él lo piensa previamente, los alumnos lo piensan después. 


La comparación de la verdad filosófica con la verdad de una ciencia formal co- 
mo la geometría, que elige sus axiomas arbitraria y convencionalmente, es muy 
fuerte, pero dentro de su concepción se explica porque para él las ciencias 
filosóficas contienen los pensamientos universales, verdaderos; porque son “el 
resultado del producto del trabajo de los genios pensantes de todos los tiem- 
pos”, dice. Estos verdaderos pensamientos exceden lo que un joven no forma- 
do puede aportar con su pensamiento, en la misma medida en que aquella ma- 
sa de trabajo genial sobrepasa el esfuerzo de tal joven. Opina asimismo que la 
representación original peculiar que la juventud se forma acerca de los objetos 
esenciales es, por un lado, todavía totalmente escueta y vacía y, por otro lado 
es, en su gran mayoría “opinión, ilusión, incompleción, distorsión, carencia de 
determinabilidad”. Mediante el aprendizaje, la verdad pasa a ocupar el lugar de 
estos planteamientos ilusos. 


En el documento “Acerca de la exposición de la Filosofía en las Universidades. 
Carta ostensible al Consejero del Gobierno real de Prusia y profesor Friedr. B. 
Raumer-Nuremberg, 2 de agosto de 1816” (HEGEL, 2000: 155 a 161) sostiene 
que la enseñanza de la Filosofía en las universidades no puede lograr su objeti- 
vo de conseguir una adquisición de conocimientos determinados, a no ser 
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que se la implemente con un desarrollo determinado, metódico, que abarque 
y ordene el detalle. 


Vuelve a insistir en que se ha convertido en un prejuicio no solo del estudio de 
la Filosofía, sino también y en mayor medida de la Pedagogía, que el pensar por 
sí mismo ha de ser desarrollado y ejercitado sin que en ese estudio el material 
(se refñere al contenido) importe y, en segundo lugar, plantear el problema 
como si el aprender contenidos fuera opuesto al pensar por sí mismo, Para él, 
el hecho de pensar sin un contenido da como producto la elaboración de una 
fantasía o una intuición, llámese sensible o intelectual. Además, un pensamien- 
to solo puede ser aprendido mediante el hecho de que él mismo es pensado. 
Hegel se lamenta contra lo que él considera un error, como lo es la creencia 
de que un pensamiento propio implica discrepar del pensamiento de otros 
hombres, en cuyo marco habría que recordar la frase de que lo nuevo no €s 
verdadero y lo verdadero no es nuevo, como también critica lo que él llama 
una obsesión respecto de aquello de que cada uno aspire a tener su propio sis- 
tema filosófico, diferente de lo ya dado, aunque lo que se diga sean ocurrencias 
disparatadas y banales. 


En el documento “Acerca de la enseñanza de la Filosofía en los Gimnasios. In- 
forme al ministerio del Culto, la Enseñanza y la Sanidad del Reino de Prusia. 
Berlín, 16 de abril de 1822” (HeGEL, 2000: 146 a 161) da una respuesta ante la 
queja de que los jóvenes estudiantes llegan a la universidad sin la debida pre- 
paración para el estudio de la Filosofía, e indica algunas medidas que tendrían 
que adoptarse en los Gimnasios para remediar esta deficiencia. 

Pone mucho énfasis en que, como base, se debe impartir en los Gimnasios el 
estudio de los Antiguos, es decir, del mundo clásico, así como el “contenido 
dogmático de nuestra religión” (se refiere, por supuesto, al protestantismo). 
Entre los conocimientos que debería incluirse aconseja: la llamada Psicología 
empírica; elementos de la Lógica; algunos conceptos de la Moral. 


Entre lo que debería excluirse menciona la Filosofía especulativa y la Historia 
de la Filosofía, porque sin la representación de la Filosofía especulativa esta 
se convierte en “opiniones contingentes, ociosas” que pueden conducir fácil- 
mente a una estimación desfavorable de la Filosofía. También debe excluirse 
la Metafísica propiamente dicha, aunque no deberá soslayarse un aspecto que 
podría ser objeto de consideración y que procede de la antigua filosofía de Ch- 
ristian Wolff, expuesta en su Theologia Naturalis, bajo el nombre de pruebas 
de la existencia de Dios. Estos tópicos que aconseja excluir del Gimnasio esta- 
rían reservados para los estudios universitarios, como marco adecuado. 


Sin embargo, la exclusión de la Filosofía del Gimnasio no resulta tan clara y 
fácil para Hegel y en carta que adjunta al informe de 1812 manifiesta estar en 
vonflicto consigo mismo sobre este tema. 


3. Enseñar Filosofía o enseñar a filosofar: 
¿con “o” inclusiva o exclusiva? 


Dentro de la temática de la enseñanza de la Filosofía, aparece recurrentemen- 
Le el tema enseñar filosofía (representada por el enfoque hegeliano) o ense- 
har a filosofar (representada con el enfoque kantiano). 


Dice Kant en la Crítica de la razón pura: 
“Solamente puede aprenderse a filosofar, o sea a ejercitar el talento de la 
razón en la observancia de sus principios universales en ciertos intentos 
existentes, pero reservándose siempre el derecho de la razón a investi- 
gar esos principios en sus propias fuentes y confirmarlos o rechazarlos.” 


(Kanr, 1965: 401) 


Y en otro texto: 


“No se debe enseñar pensamientos, sino enseñar a pensar; al alumno no 
hay que transportarlo sino dirigirle si es que tenemos la intención de que 
en el futuro sea capaz de caminar por sí mismo. 


[...] permítaseme decir que se abusa de la confianza de la gente cuando 
en lugar de ampliar la capacidad de entendimiento de la juventud que 
se ha puesto en nuestras manos y formarla para que en el futuro pueda 
madurar la propia inteligencia, se la embauca en una filosofía clausurada 
y completa que ha sido elucubrada para ellos por otros. 


[.. J al autor filosófico que se pone de libro de texto, debe considerársele 
no como el modelo de juicio, sino solo como ocasión para juzgar sobre él 
o, incluso, contra él.” 


(Kanr, 1965: 401) 


Hay quienes interpretan que la expresión “enseñar Filosofía” significa enseñar 
contenidos y que “enseñar a filosofar” hace referencia a procedimientos, por 
lo que la “o” de la dicotomía sería inclusiva y, en verdad, se trataría de un falso 
dilema, ya que son dos caras de una misma moneda. 


3 Cfr. Guillermo OgoLs, en el libro citado en la bibliografía, pp. 47 a 56. 
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Pero -—y aquí permítaseme cambiar la persona en la escritura y hablar en pri- 
mera del singular— creo que el planteo va un poco más allá. 

Voy a tomar una distinción de Foucault? entre verdad y experiencia. Se puede 
escribir un libro (o enseñar, dar una clase, una conferencia, etc.) como verdad 
o como experiencia. 


Aunque toda experiencia supone la afirmación de cierta verdad, la experien- 
cia se opone a la verdad y permite volverse sobre ella, transformarla. Así, en 
la experiencia, lo esencial no se encuentra en la constatación de una verdad 
histórica, sino que es única e irrepetible, no es una copia fiel, sino que es algo 
de la cual uno mismo sale transformado. En esta perspectiva, las dos posicio- 
nes parecen irreconciliables: o se escribe un libro como verdad, para transmitir 
una verdad que se sabe de antemano o, se lo escribe como experiencia, para 
transformar la relación que se tiene con la verdad. En este caso, la “o” resulta 
ser exclusiva. 


Entonces, aquí ya no se trata solamente de contenidos versus procedimientos, 
sino que la cuestión pasa por la actitud que se tenga ante la verdad filosófica y 
por el concepto mismo de Filosofía. 


Creo que la lógica es una ciencia independiente de la Filosofía y que la Filo- 
sofía es una actividad que debería desarrollarse partiendo de la base de que 
no hay verdades absolutas; también de que todo filósofo debe admitir, como 
inherente a su sistema de creencias filosóficas, la posibilidad de revisar perma- 
nentemente sus verdades. 


Esto de ninguna manera implica que se deban dejar de lado los contenidos, 
sino que lo que difiere fundamentalmente —repitámoslo una vez más- es la ac- 
titud respecto de la verdad. 


Los contenidos y la preparación filosófica son insoslayables, pero la Filosofía es 
una manera, un modo de andar por sí mismo el camino y no un punto al cual 
se llega, y en esto me permito discrepar con Hegel y acuerdo con Kant en que 
la Filosofía no puede ser clausurada. La ciencia tampoco. 


¿O acaso la Filosofía no es otra cosa que aprender a pensar por sí mismo? ¿O 
acaso aprender a pensar por sí mismo no es crear y re-crear dejando siempre 
posibilidades abiertas? 


4 Las ideas de Foucault sobre “experiencia” y “verdad” fueron extraídas de la Introducción del 
libro de Walter Kohan, citado en la bibliografía. 


Como dice Walter Kohan y para terminar: 


“Nadie está exento de aprender a pensar. Nadie puede declararse 
experto en el arte de pensar. Tal vez por eso, una bella imagen de un 
docente, sea la de aquel que piensa con otros sin que importe su edad, 
su etnia, su género, su cabeza, su biografía. Este docente ejercita el pen- 
sar y da que pensar a sus alumnos. Propicia encuentros que él mismo no 
puede anticipar, aunque prepare cada detalle de su clase con la meticu- 
losidad de quien se prepara extensamente para improvisar y no con la 
superficialidad de quien improvisa por falta de preparación. Este docen- 
te deja que los otros construyan sus propias imágenes de pensamiento. 
Los deja postular sus problemas. Se deja postular sus problemas.” 


(KoHan, 2003: 235) 
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Capítulo 3 


KHALIL GIBRÁN Y JACQUES RANCIBRE: 
NACIA UNA EDUCACIÓN EMANCIPADORA! 


Elena Teresa José 


En este capítulo se mostrarán las coincidencias —cada cual en su estilo y en 
sm contexto— entre Jacques RANCIERE y Khalil GIBRÁN, acerca de la importancia 
que ambos autores asignan a la emancipación del ser humano, lo que implica 
libertad, autonomía y autodeterminación. 


Jacques Ranciére es un pensador francés contemporáneo, nacido en Argelia 
en 1940, Actualmente, es profesor emérito de Estética y de Filosofía Política 
en el Departamento de Filosofía de la Universidad de París VIII. Ha participado 
activamente en el Mayo del 68 y ha publicado numerosas obras centradas so- 
bre la cuestión política, en particular a través de textos y acontecimientos del 
movimiento obrero francés del siglo XIX. Escribe en Le Monde Diplomatique 
y es autor de numerosos libros. Es muy conocido por su obra La Noche de los 
Proletarios, de 1981. 


Aquí se hará referencia a un libro publicado en francés en 1987, que aparece 
en español bajo el título de El maestro ignorante, cuya perspectiva novedosa 
ha suscitado el interés de los cultores de una línea importante de la Filosofía 
de la educación, tanto en Europa como en Latinoamérica. 


En lo que se refiere a Khalil Gibrán -como es conocido- es un escritor y mís- 
tico libanés contemporáneo, que nació en Bsharri en 1883 y murió en Nueva 
York en 1931. 


Su valiosa y bella obra está escrita en árabe y en inglés; y aunque la mayor par- 
te de su vida transcurre en Occidente, su vinculación con el Líbano, su patria, y 
con su lengua materna, influirá de manera profunda y vital en sus escritos, que 
hacen de él el mayor exponente del romanticismo dentro de la literatura árabe. 


Su nombre en árabe es Khalil Gubran, pero en una escuela norteamericana 
se anglicaniza por el de Khalil Gibran. Gibrán significa “el soñador” y Khalil 
quiere decir “el elegido”, por lo que su nombre significa algo así como “el soña- 


l Una versión preliminar a este texto contó con la colaboración de la profesora Lucrecia Nelly Yaz- 
lle, a quien le expreso mi agradecimiento. 
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dor elegido”. De este autor, se tomarán las Obras completas para rastrear el 
tema que aquí nos ocupa. 


En £l Maestro Ignorante, Ranciére comenta una experiencia pedagógica real, 
que tuvo lugar en el año 1818, Joseph Jacotot, profesor en Francia, tuvo una 
aventura intelectual, ya que al ser desterrado a los Países Bajos por cuestiones 
políticas, se vio obligado a enseñar en Lovaina a un grupo de estudiantes que 
no conocía el francés y él —a su vez- ignoraba totalmente el flamenco. Para es- 
tablecer algo en común con los alumnos, se valió de una edición bilingite del 
Telémaco, de Fenelón. A través de un intérprete, que estuvo presente solo el 
primer día, les pidió a sus alumnos que aprendieran el texto en francés ayu- 
dándose con la traducción. 


Para su sorpresa, la experiencia sobrepasó sus expectativas, ya que el grupo 
aprendió el francés por sus propios medios, sin ninguna explicación por parte 
del maestro, pero con la presencia del maestro (quien no dejaba de preguntar: 
“y tú ¿qué ves?, ¿qué piensas?, ¿qué harías?”). Es decir que él pudo enseñar 
lo que ignoraba. 


Los alumnos buscaron solos, sin ayuda de nadie, las palabras francesas que 
correspondían a las palabras que conocían y aprendieron cómo combinarlas. 
Esto llevó a Jacotot a reflexionar acerca de que todos aprendemos la lengua 
materna sin necesidad de explicación y a afirmar que la explicación atonta, ya 
que ella es “nuestra” interpretación sobre el texto y que, con esta lógica, se 
supone que la explicación necesitará de otra explicación y así sucesivamente 
hasta el infinito. También postuló que todos podemos interpretar un texto con 
nuestra propia inteligencia. 


Y dice: 


“El puente es paso, pero también distancia mantenida. La materialidad 
del libro pone a dos espíritus a una distancia que los mantiene como 
iguales, mientras que la explicación es aniquilación de uno por el otro. 
Maestro es el que mantiene al que busca en su rumbo, ese rumbo en el 
que cada uno está solo en su búsqueda y en el que no deja de buscar. 
Para emancipar a otros hay que estar uno mismo emancipado.” 


(RANCIBRE, 2003: 47 a 49) 


Ranciére proclama la “igualdad de las inteligencias” como principio, como pun- 
to de partida, y nunca como punto de llegada. Dejar que todos piensen con su 
cabeza, por sí mismos a través de la voluntad; considera que ese es el camino de 


la emancipación, ya que hasta ahora la pedagogía pareciera haber tomado como 
punto de partida la desigualdad y esto también se refleja en lo social, como un 
prejuicio común acerca de la incapacidad del pueblo por parte de los que tienen 
el poder, quienes promueven una igualdad que en realidad solo se deciama, que 
os abstracta. 


lis de hacer notar también que la propuesta de Ranciére-Jacotot no es nunca 
un método institucional. Es una filosofía, una axiomática de la igualdad, que no 
enseña las maneras de conducir la institución (Rancióre, 2003, b: 55). 


Se verán ahora las ideas de Khalil Gibrán sobre la emancipación y lo que ella 
implica. 


Cuando se refiere a la enseñanza el gran poeta libanés relata: 

“Dijo, entonces, un maestro: Háblanos del Enseñar. 
Y él respondió. 
Nadie puede revelarnos más de lo que reposa ya dormido, a medias, en el 
alba de nuestro conocimiento. 
El maestro que camina a la sombra del templo, en medio de los discípu- 
los, no les da su sabiduría, sino más bien su fe y su afecto. 
Si es sabio de verdad, no os pedirá que entréis en la casa de su sabiduría, 
sino que os guiará, más bien, hasta el umbral de su propio espíritu. 
El astrónomo puede hablaros de su comprensión del espacio, pero no 
puede daros ese conocimiento. 
El músico puede cantaros el ritmo que existe en todo ámbito, pero no 
puede daros el oído que detiene el ritmo ni la voz que le sirve de eco. Y el 
que es versado en la ciencia de los números puede hablaros de los valo- 
res del peso y de la medida, pero no puede conduciros a ella. Porque la 
visión de un hombre no cede sus alas a otro hombre. 
Y así como cada uno de vosotros se halla solo ante el conocimiento de 
Dios así debe cada uno estar solo en su comprensión y en su conocimien- 
to de la Tierra.” 

(GiBRÁN, El Profeta, 1987: 378, 379) 


Y en otro parágrafo: 


“Es una lástima que los ciervos no puedan enseñar su velocidad a las 
tortugas.” 


(GIBRÁN, El Profeta, 1987: 383) 
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Respecto de las explicaciones como interpretación correcta y de los “modelos” 
propuestos para que los demás imiten, dice: 


“En el jardín de un hospicio conocí a un joven de rostro pálido y hermo- 
so, allí internado. 

Y sentándome junto a él sobre un banco, le pregunté: 

¿Por qué estás aquí? 

Me miró asombrado y respondió: 

—Es una pregunta inadecuada. Sin embargo, contestaré. Mi padre quiso 
hacer de mí una reproducción de sí mismo; también mi tío. Mi madre 
deseaba que fuese la imagen de su ilustre padre. Mi hermana mostraba 


a su esposo navegante como el ejemplo perfecto a seguir. Mi hermano 
pensaba que debía ser como él, un excelente atleta. 


Y mis profesores, como el doctor en Filosofía y el de Música y el de Lógi- 
ca, ellos también fueron terminantes, y cada uno quiso que fuera el refle- 
jo de sus propios rostros en un espejo. 


Por eso vine a este lugar. Lo encontré más sano. Al menos puedo ser yo 
mismo. 


En seguida se volvió hacia mí y dijo: 
—Pero dime, ¿te condujeron a este lugar la educación y el buen consejo? 
—No, soy un visitante —responaí. 
-Oh -añiadió él-., tú eres uno de los que viven en el hospicio del otro lado 
de la pared.” 

(GIBRÁN, El Vagabundo, 1987: 655, 656) 


Y en otro pasaje de su obra: 
“Así fue como me volví loco. 
Y en mi locura he hallado libertad y seguridad; la libertad y la seguridad 
de no ser comprendido, pues quienes nos comprenden esclavizan parte 
de nuestro ser.” 


(GIBRÁN, El Loco, 1987: 209) 


El aforismo de Khalil que expresa: 


La inspiración siempre cantará; nunca dará explicaciones (GIBRÁN, Are- 
na y espuma, 1987: 426), nos habla a las claras de que Gibrán llevó a la prác- 
tica sus ideas, ya que él —que es un verdadero inspirado, un poeta emancipado, 


un elegido como su nombre lo indica— nunca explica, sino que, con su pluma 
metafórica y sugerente, nos da señales para que nosotros mismos podamos 
recrear su mensaje. 

“La etimología de “enseñar” viene de ¿nsignare, textualmente 'colocar 

un signo”, “colocar un ejemplo". La base de este término es la raíz indoeu- 

ropea *sekw, cuyo significado es “seguir”. Signum, el formante principal 

de insignare, remite al sentido de “señal”, “signo”, 'marca” que se sigue 


para alcanzar algo. El 'signo' es, entonces, “lo que se sigue”. 
(CASTELLO y Marcico, 1988: 15) 


(Quien concibe la educación como la transmisión de conocimientos explicados 
tal como los interpreta el maestro reproduce modelos sin dar lugar a la creati- 
vidad. Mientras que el maestro emancipador —quien debe ser a la vez un eman- 
cipado- propicia signos, deja huellas, abre senderos y siembra señales para 
que otros caminen por sí mismos. 


A esta manera de enseñar, Ranciére la asocia con el trabajo que hacen los 
poetas y se refiere explícitamente a ello en el apartado titulado La. lección de 
los Poetas (RanciBrE, 2003 a: 91-95) argumentando que el maestro explica- 
dor sostiene una sola interpretación, una única traducción. En cambio en la 
expresión de los poetas, de los artistas —quienes postulan la igualdad de las 
inteligencias— hay una doble traducción: la propia y la que posibilita al otro 
una retraducción. 
Y dice: 

“Modestia verdadera del “genio”, es decir, del artista emancipado: emplea 

todo su poder, todo su arte, en mostrarnos su poema como la ausencia 

de otro que nos concede el crédito de conocer también como él. 


La lección emancipadora del artista, opuesta término a término a la lec- 
ción atontadora del profesor, es esta: cada uno de nosotros es artista en 
la medida en que efectúa un doble planteamiento: no se limita a ser hom- 
bre de oficio sino que quiere hacer de todo trabajo un medio de expre- 
sión; no se limita a experimentar, sino que busca compartir. El artista 
tiene necesidad de la igualdad así como el explicador tiene necesidad de 
la desigualdad.” 


(RANCIERE, 2003 a: 94, 95) 


Se estima que Gibrán, de hecho, enseña de la segunda manera, a lo 
Ranciere-Jacocot. 
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Khalil, bellamente, lo expresa así: 


“Guardadme del hombre que dice: Soy el candil que ihamina el camino 
de la gente”; pero acercadme a aquél que busca su camino a través de la 
gente.” 


(GIBRÁN, Dichos espirituales, 1987: 846) 


Ranciére y Khalil son hombres que, viviendo en diferentes latitudes y culturas, 
aspiran al logro de un mismo objetivo: la emancipación. Ranciére, para que el 
hombre alcance dignidad por su decisión personal y a través de su capacidad 
intelectual. Khalil, porque cree que el progreso espiritual y el avance hacia la 
perfección es la norma de la vida humana. 


Ambos son revolucionarios sociales con el intelecto y con la acción. 


Hasta aquí se ha intentado esbozar algunas coincidencias, estimando que una 
diferencia entre estos dos escritores es que Ranciére-Jacotot enfoca sus ideas 
desde la Filosofía y desde la política. Khalil va más allá, porque su espíritu es- 
tá imbuido de un misticismo religioso: llega a la sabiduría, re-ligándose con la 
trascendencia. 


En la perspectiva de la educación como emancipación, está implícito que el 
hombre emancipado defiende su propia autodeterminación y por ende la auto- 
determinación de los pueblos. 


Una interpelación a Gibrán y Ranciere a modo de conclusión: 
¿enseñar Filosofía o enseñar a filosofar? 


En la metodología de investigación filosófica es usual lo que podría llamarse 
discusión filosófica crítica, que presupone la existencia de un diálogo vivo 
entre el lector (investigador) y el texto (autor). Este diálogo es una relación 
en la que el lector-investigador y el autor-texto son interlocutores que cami- 
nan juntos en el esclarecimiento del problema propuesto por el texto. El lec- 
tor-investigador se llega a desprender de su posición de lector para escribir su 
propio texto (investigador) en la última fase creativa de aportación personal al 
tema, es decir, se vuelve autor creando un texto filosófico propio. 


En este diálogo, entonces, ¿qué nos diría Ranciére frente a la pregunta acerca 
de enseñar Filosofía o enseñar a filosofar? 


Como se ha dicho, a este filosofema se lo asocia con Hegel y Kant? y ha tenido 
múltiples interpretaciones. 


En un ejercicio de imaginación se podría suponer que Ranciére-Jacotot se in- 
clinaría por enseñar a filosofar, si es que “enseñar Filosofía” significa trans- 
mitir conocimientos, obediencia ante verdades ya formuladas, explicar, no dar 
lugar a la novedad y contrariamente “enseñar a filosofar”, dar lugar al pensa- 
miento, disconformidad ante las verdades instaladas, emancipación, creativi- 
dad, novedad. 


¿Y qué diría Gibrán? Es probable que lo mismo, pero en un poético lenguaje 
cargado de fe y afecto. 


Quizá, tal vez... El interrogante sigue en pie, para seguir pensando, ya que, 
como dice Jean-Jacques Rousseau: 


“Yo no sé si estoy equivocado. Es difícil en una discusión no adoptar un 
tono afirmativo a veces. Pero recuerden que todas Inis afirmaciones solo 
son razones para la duda. Busquen la verdad por ustedes mismos” ? 


?Para ampliar el tema ver el capítulo 2 “Hegel y la enseñanza de la Filosofía”. 


3 La cita fue extraída de: www.viva.org/co.caja_herramientas_contenido.htm 
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¿SOBRE QUÉ BASES PSICOLÓGICAS 
ENSEÑAR FILOSOFÍA? 


Capítulo 4 
PSICOLOGÍA COGNITIVA Y ENSEÑANZA DE LA FILOSOFÍA 


Martha Frassineti y Ana Claudia Couló 


Introducción 


Múltiples transformaciones educativas en distintas partes del mundo se basan 
sobre una corriente de ideas en Psicología llamada “constructivismo”. A partir 
de esta se proponen una serie de modificaciones, tanto en los contenidos por 
enseñar como en la metodología por aplicar, en las distintas disciplinas que in- 
Legran el currículo escolar. 


Una de las variantes del constructivismo, expresión que se refiere genérica- 
mente a distintas teorías psicológicas, es la teoría de AUusuBEL y Novak que ha 
dado lugar a una aplicación didáctica importante: la propuesta de mapas con- 
ceptuales, En lo que sigue se desarrollará el planteo de estos autores, que hoy 
es significativo por el interés que despierta en el ámbito docente, y luego se 
tratará con cierto detenimiento la propuesta de los mapas conceptuales, cuya 
utilización en distintas materias ha suscitado extensas polémicas. Finalmente, 
se hará referencia a esa aplicación didáctica dentro del ámbito específico de la 
Filosofía, como disciplina incluida en el currículo. 


Algunas preguntas que se han formulado respecto de los mapas conceptua- 
les son las siguientes: ¿Resultan útiles? ¿Qué tipos de contenidos se pueden 
aprender a través de ellos: los conceptuales, los procedimentales, o bien am- 
bos? ¿Reflejan realmente nuestro modo de estructurar conocimientos? Se pro- 
curará, entonces, plantear cuáles son las ventajas e inconvenientes que pre- 
sentan en el ámbito filosófico, y extraer algunas conclusiones relacionadas con 
su implementación áulica. 


1, Las bases psicológicas de las recientes 
transformaciones educativas 


¿Por qué se produjo en las últimas décadas una reforma educativa en varios 
países europeos - en especial, podríamos citar a Italia y a España— que luego 
fue imitada por algunos países latinoamericanos, reforma que habría de ser co- 
rregida luego frente a varias insuficiencias detectadas en sus países de origen 
y en aquellos que los imitaron? Parece haber numerosas respuestas a esta pre- 
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gunta según el ángulo desde el que se sitúe la reflexión. En efecto, siguiendo 
a TeDEsco (1995), se podría decir que existe una transformación social global, 
que da origen a una nueva estructura, con un nuevo modo de producción, con 
el desarrollo de las tecnologías de la comunicación y con la difusión cada vez 
más universal de los modos democráticos en política, que parece requerir nue- 
vas respuestas de la escuela, Al mismo tiempo, la escuela parece haber que- 
dado rezagada con respecto a los cambios producidos en las últimas décadas 
en el seno de la familia. Una mayor ampliación de los espacios de elección, un 
mayor respeto a las diferencias, contrastan con las opciones reducidas y la re- 
sistencia a la diversidad personal que son propias de la visión tradicional de la 
escuela. Finalmente, se podría hacer referencia también a la crisis de la profe- 
sión docente, que encuentra sus raíces en el cuestionamiento más general a la 
noción de autoridad en la sociedad contemporánea, pero también en la crítica 
al rol docente proveniente de la misma teoría educativa. 


Sin embargo, en este marco, la reflexión se ceñirá a aquellas causas internas 
al salón de clases, especialmente a las que tienen que ver con la psicología del 
aprendizaje. CARRETERO (1993) menciona las conclusiones que se pueden obte- 
ner observando distintos colegios del mundo occidental: mientras en el caso de 
los niños que tienen entre cinco y diez años parece existir una relación adecua- 
da entre sus inclinaciones espontáneas, los objetivos que se pretende alcanzar 
y las actividades que se les ofrecen, a partir de esa edad se va produciendo un 
distanciamiento cada vez mayor entre esos tres elementos: inclinaciones, obje- 
tivos y actividades; los contenidos se van lornando más académicos y formales 
y el interés de los alumnos va disminuyendo progresivamente. Este fenómeno 
se acentúa en la adolescencia, período en el que se produce una ruptura entre 
lo que el currículo ofrece, en cuanto a contenidos y actividades, y las inclina- 
ciones espontáneas de los alumnos, lo que hace que su motivación decline y se 
aproveche menos su capacidad de aprendizaje. 


Con el propósito de revertir este proceso se ha intentado analizar críticamente 
el curriculum escolar desde la perspectiva que ofrecen los últimos hallazgos 
de la psicología educacional, en particular los referidos a la teoría del apren- 
dizaje. Parecería que estos proporcionan en la actualidad una base más sólida 
para la modificación de dicho currículo que la que ofrecían teorías anteriores. 


¿Cuáles son, entonces, las teorías acerca del aprendizaje que se tuvieron en 
cuenta en esos procesos de reforma? En principio, se las podría agrupar bajo 
un denominador común, el “constructivismo”, designando con ese término a 
toda posición en Psicología que sostenga que el conocimiento no es un mero 
reflejo del mundo externo e interno del sujeto sino una construcción continua 


que este realiza a partir de la interacción de factores de uno y otro origen. Así 
w encontrarían tres teorías fundamentales dentro del constructivismo: 

[) la de Piaget, que vincula el aprendizaje a la evolución de la inteligencia a 
lo largo de distintos períodos -sensorio-motor, de las operaciones con- 
cretas, de las operaciones formales—, evolución que a su vez depende en 
buena medida de un proceso de maduración de base biológica; 


2) la de Vygotski, según la cual el aprendizaje se relaciona con los procesos 
psicológicos superiores, los que a su vez se adquieren en un contexto 
social, a partir del cual se internalizan; 


3) la cognitiva, que retoma aspectos de 1) y 2) pero los reformula a la luz 
de nuevos elementos tales como la metáfora del ordenador, los desa- 
rrollos en filosofía de la mente y las investigaciones en inteligencia 
artificial. 


Para entender mejor el constructivismo, es conveniente hacer aquí una breve 
referencia a las posturas conductistas, pues aquel surgió a partir de un cues- 
tionamiento de estas. El conductismo, que apareció con Watson a comienzos 
del siglo pasado, quiso convertir a la psicología en una ciencia rigurosa, y para 
cello propuso centrarse exclusivamente en las conductas explícitas, esto es, en 
aquellas que eran directamente observables. Toda conducta se definía como 
“una respuesta ante un estímulo del medio” (esquema E-R) y, como se consi- 
deraba que tanto los animales superiores como los seres humanos tenían muy 
pocos patrones fijos de conducta, el aprendizaje ocupaba un lugar fundamen- 
tal en la teoría. Los conductistas posteriores a Watson, entre ellos, Thorndike 
y Skinner, propusieron una ampliación de la noción de condicionamiento de la 
conducta, estudiando las distintas formas de refuerzo —premios y castigos- y 
sus efectos; realizaron una enorme cantidad de estudios experimentales con 
animales y las conclusiones que obtuvieron fueron transferidas en muchos ca- 
sos al aprendizaje humano (como la ley del efecto de Thorndike). Sin embargo, 
el psiquismo seguía siendo para ellos una “caja negra” que, si bien no negaban, 
como había hecho Watson, tampoco despertaba su curiosidad. 


La inquietud por develar el secreto de la “caja negra” empezó a surgir a partir 
de la creación de las primeras computadoras: su modo de funcionamiento su- 
gería analogías fértiles respecto de los procesos mentales, por ejemplo, entre 
la memoria de la computadora y la del hombre, proponiendo los conceptos de 
“memoria a corto plazo” y “memoria a largo plazo”. Comenzó también a gestar- 
se en algunos investigadores la hipótesis de que, así como se establecían redes 
que comunicaban los datos que incorporaba la computadora, de modo simi- 
lar debían establecerse redes entre los conceptos que el sujeto incorporaba a 
partir del aprendizaje. Así fueron surgiendo distintas teorías del aprendizaje, 
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como la de Bruner, la de Ausubel, la de GARDNER, denominadas genéricamente 
“teorías cognitivas”. 


En lo que sigue, se tomará como referente la teoría de Ausubel, porque es la 
que ha dado lugar, en el área de educación, a trabajos como los de Novak, que 
a la vez han sido retomados por psicólogos y pedagogos españoles vinculados 
a la Reforma educativa en España, como Carretero, Pozo y COLL. 


2, La psicología educacional de Ausubel 


La teoría de Ausubel se ocupa específicamente del aprendizaje tal como se 
produce en contextos formales de instrucción y, en particular, del aula escolar. 
Su interés se centra en los procesos de enseñanza y aprendizaje que llevan a 
la asimilación de conceptos científicos, a partir de los conceptos más o menos 
espontáneos formados por el niño en su vida cotidiana. Si bien Ausubel hace 
hincapié en la estructuración y reestructuración del conocimiento a partir de 
la interacción entre la nueva información y las estructuras ya presentes en el 
sujeto, se diferencia de Piaget o de la Gestalt por el énfasis puesto en la ins- 
trucción formal y la presentación organizada (lógica y psicológicamente signi- 
ficativa) de la información. Ausubel acuerda con la distinción explícita entre 
“enseñanza” y “aprendizaje”, y afirma que, si bien existe interacción entre am- 
bas, no hay una relación de necesidad causal, de lo que se sigue el rechazo a 
la distinción entre enseñanza activa y enseñanza tradicional, sustentada en la 
hipótesis de que cierto tipo de enseñanza conduce necesariamente a determi- 
nado tipo de aprendizaje. 


El esquema de la figura 1 (ver página 54) permite presentar cl proceso de 
aprendizaje según esta teoría. Se procura vincular allí las nociones clave —que 
son las que llevan un asterisco—, que se explicarán luego en forma sucesiva, 


El punto central de la teoría reside en la distinción entre aprendizaje me- 
morístico y aprendizaje significativo. El segundo es el proceso por el que 
se relaciona nueva información con algún elemento ya existente en la estruc- 
tura cognitiva del sujeto y relevante para el material que se intenta apren- 
der. Este proceso tiene un aspecto biológico —cambio en el número o en las 
características de las neuronas implicadas— y un aspecto psicológico —asimi- 
lación de una nueva información a una estructura cognitiva presente en el 
sujeto—. En el primero, la nueva información queda aislada y se la almacena 
en forma arbitraria. A la vez, cada uno de esos aprendizajes está relaciona- 
do con un tipo diferente de memoria: el primero con la de corto plazo que, 
según estudios experimentales, solo puede incorporar 7 (+/- 2) elementos 


por vez, y el segundo, con la de largo plazo. Así, lo que se aprende memorís- 
ticamente debe fijarse sin alteraciones y repetirse para que no se olvide; lo 
que se aprende significativamente, en cambio, se adquiere en forma gradual, 
en distintos niveles de comprensión y de formas cualitativamente diferen- 
Les, y no necesita la repetición literal. ¿Qué ventajas tiene el aprendizaje 
significativo sobre el memorístico? Se retiene durante mucho más tiempo y 
ejerce un efecto dinámico sobre la información anterior, enriqueciéndola y 
modificándola, mientras que el memorístico ejerce un efecto inhibidor sobre 
la información anterior. Por supuesto, AUSUBEL y Novak reconocen que hay 
ocasiones en las cuales es necesario un aprendizaje memorístico (el ejemplo 
que proporciona Novak es el de un número telefónico), pero la mayor parte 
dlel aprendizaje escolar debería ser significativo. 

ÁUSUBEL y Novak consideran un error el haber priorizado la oposición entre 
aprendizaje receptivo -aquel en el que el sujeto recibe una información que ha 
organizado otro-—, y el aprendizaje por descubrimiento —aquel en el que el su- 
jeto llega a la información por sí mismo, eligiendo los contenidos y/o los modos 
de organizarlo—. Sostienen que en ambos casos puede darse un aprendizaje 
memorístico o significativo; por ejemplo, el aprendizaje de las tablas de multi- 
plicar es memorístico y receptivo; la aplicación del método de ensayo y error 
constituye un aprendizaje por descubrimiento y memorístico. Naturalmente, 
la investigación científica y la producción artística, que suponen un alto grado 
de creatividad, son ejemplos de aprendizaje significativo por descubrimiento. 
En la escuela, ambos tipos pueden resultar válidos, según la etapa del proceso 
de enseñanza en que se esté, o bien según los temas. 


Una condición del aprendizaje significativo es la posibilidad de incorporar in- 
formación a una estructura cognitiva ya existente. Para ello es fundamental la 
noción de conocimientos previos. Estos son constructos personales elabora- 
dos en forma espontánea, muy persistentes, a menudo incoherentes desde el 
punto de vista científico, pero no desde el punto de vista pragmático, ya que el 
sujeto los elabora en contextos próximos a la vida cotidiana para actuar sobre 
la realidad. Podríamos preguntarnos cuáles son las principales causas psicoló- 
gicas de las deformaciones que presentan, ya que, aunque son idiosincrásicos, 
tienen ciertos rasgos comunes que aparecen en la mayoría de las personas. 
Pozo (1992) enuncia los siguientes: predominio de lo perceptivo, razonamien- 
to causal simple, influencia cultural y social a través de los medios de comuni- 
cación y efectos no deseados de la enseñanza. Dado que esos conocimientos 
previos, pese a sus deficiencias, son indispensables para el anclaje de nuevos 
conocimientos, es importante descubrirlos y tornarlos conscientes para traba- 
jar luego a partir de ellos. 
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¿Cómo se desencadena el proceso de aprendizaje? Para responder a esta pre- 
gunta hay que hacer referencia a la motivación, factor afectivo que inicia y 
mantiene toda conducta, que a su vez puede ser intrínseca (deseo de apren- 
der) o extrínseca (premios y castigos). Esta última es, para los cognitivistas, 
mucho menos efectiva que el deseo de aprender. El proceso se reinicia en el 
momento en que el aprendiz experimenta la ruptura del equilibrio inicial de 
alguno de sus esquemas. Para ello se tiene que producir una disonancia cog- 
nitiva: la aparición de algo que no “encaja” en sus conocimientos previos, ya 
sea porque los contradice en parte, o porque aporta elementos nuevos que no 
puede integrar; de ahí que para que se produzca un aprendizaje es imprescin- 
dible que el material que se presenta tenga alguna dificultad; el sujeto habrá 
aprendido cuando logre la reconciliación imtegradora; esto es, cuando pue- 
da vincular el nuevo concepto a los preexistentes de modo de conformar una 
estructura significativa. Aquí se podría acotar que la dificultad de los nuevos 
materiales no debe ser excesiva, ya que en ese caso produciría un efecto pa- 
ralizante en el aprendiz, al no poder articularlos de manera alguna con sus 
conocimientos previos. 


Finalmente, se puede señalar que, según Ausubel y Novak, el aprendizaje im- 
plica una organización jerárquica de los conceptos y la posibilidad de recorrer 
esa escala jerárquica de distintas maneras: desde los inclusores hacia los su- 
bordinados y viceversa. En rigor, se debería partir de los más generales e ir 
pasando a los más específicos, pero luego se deberían explicitar relaciones 
entre estos últimos que permitieran volver desde los más específicos a los más 
generales. Hay que recordar, además, que el aprendizaje significativo debe se- 
guir un orden de secuencia tal que permita retomar varias veces, a lo largo de 
las distintas etapas escolares, los conceptos más importantes, para ir constru- 
yendo con ellos redes cada vez más amplias y mejor estructuradas. 


3. Aplicaciones didácticas de la psicología educacional de Ausubel: 
los mapas conceptuales 


En esta parte se hará referencia a una aplicación didáctica de la psicología 
educativa de Ausubel: los mapas conceptuales, tales como han sido propuestos 
por Novak y Gowin (1988). Se mostrará primero brevemente en qué consisten; 
luego, se formularán algunas críticas y finalmente se indicará qué utilidad po- 
drían tener en la enseñanza de la Filosofía. 

No es fácil decir qué es un mapa conceptual. En efecto, en el libro en el que 
Novak y Gowin (1988) proponen su uso, los mapas conceptuales se definen de 
las siguientes maneras: 


1) como un método para la captación de significados; 

b) como una estrategia para la organización de contenidos en relación con 
la enseñanza y con el aprendizaje; 

1) como una técnica para la explicitación visual de conceptos y proposi- 
ciones; 

«l) como un recurso esquemático para la representación de significados con- 

ceptuales y la negociación de significados entre estudiantes y profesores. 


uo 


Lo que parecen tener en común todas estas definiciones es la representación 
prálica de conceptos y de las relaciones significativas que puedan guardar en- 
Ire sí, expresadas en forma de proposiciones. Según Novak, se distinguen de 
olros modos de representación de significados como los diagramas de (lujo, 
los organigramas o las redes semánticas-- por su fundamentación en una teoría. 
del aprendizaje y una teoría del conocimiento. En particular, habida cuenta 
del lugar privilegiado que la psicología ausubeliana concede al aprendizaje por 
diferenciación progresiva, este tipo de representación debe cumplir con el re- 
quisito de ser jerárquica, es decir que los conceptos más amplios e inclusivos 
deben ocupar el lugar superior del mapa. Sin embargo, existe más de una je- 
rarquía válida para cualquier conjunto dado de conceptos. 


La construcción de un mapa conceptual varía según el nivel de los alumnos a 
los que va dirigida. En el caso de los alumnos del secundario implica una serie 
de pasos que tienden a: 


1. Explicitar la idea de concepto (paso previo): distinguir objetos y acon- 
tecimientos; caracterizar el concepto de “concepto”; señalar que los 
significados se construyen y son parcialmente idiosincrásicos, indicar 
las diferencias entre conceptos y nombres propios, por un lado, y entre 
conceptos y palabras de enlace, por el otro. 


2. Seleccionar conceptos específicos: lograr que los alumnos seleccionen 
los más importantes (aquellos cuya presencia es necesaria para com- 
prender el significado del texto). 


3. Ordenar jerárquicamente: encolumnar los conceptos de mayor a menor 
grado de generalidad e inclusividad. 


4. Identificar relaciones entre conceptos: seleccionar las palabras de enla- 
ce y organizar gráficamente la jerarquía conceptual. 


En cuanto al provecho que se podría obtener de su aplicación, los mapas con- 
ceptuales comparten con otros recursos de esquematización la posibilidad de 
representar visualmente las relaciones entre conceptos que constituyen uno o 
varios enunciados verbales. De este modo, se trata la información de manera 
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no lineal, lo cual reproduciría el modo en el cual nuestras mentes organizan los 
datos. Además, aprovechan la capacidad humana para recordar e interpretar 
imágenes visuales. En tercer lugar, respetan el peso fundamental del lenguaje 
en el aprendizaje humano, en particular en la asimilación de conceptos, que 
es el tipo más frecuente de aprendizaje después de los cinco años, y el más 
común en el aula. 


Según Novak y Gowin (1988), los mapas conceptuales tienen numerosas apli- 
caciones educativas: 
En cuanto a la enseñanza: 
a. Enla detección de conocimientos previos (que es un eje fundamental 
en la psicología de Ausubel). 


b. Enla selección y organización de contenidos. 


c. Como organizadores anticipantes que ofrecen a los alumnos una vista 
panorámica de los contenidos del programa, de una unidad o de un pun- 
to en una unidad. 


En cuanto al aprendizaje: 
d. En la lectura comprensiva y crítica de textos (libros, artículos, etc.). 


e. En la organización y aprovechamiento de los trabajos de laboratorio o 
de campo. 


f. Enla preparación de trabajos escritos o exposiciones orales, 


Sin embargo, en el análisis de la propuesta de los mapas conceptuales aparece 
una serie de problemas. Por ejemplo: 

e Ya desde su caracterización, resulta difícil entender cuál es la función 
que Novak y Gowin (1988) proponen para los mapas. En efecto, no exis- 
te una única caracterización, sino que se los menciona como un método, 
una estrategia, una técnica y un recurso. No aparece una explicitación 
clara de qué se entiende por cada uno de estos términos y en qué senti- 
do se aplicarían a los mapas conceptuales. 


e Se utilizan ciertos términos que tienen un uso técnico en Filosofía, 
como “concepto”, “proposición”, “inclusión”. Sin embargo, se emplean 
a veces en un sentido especial que puede llegar a ser contradictorio 
con la definición filosófica tradicional. Así, por ejemplo, “proposición” 
se define como “dos o más términos conceptuales unidos por palabras 
para formar una unidad semántica”. Pero cuando se aclara cuáles son 
esas palabras, se dice “Ahora nombre una serie de palabras como: eres, 


“donde”, “el”, “es”, “entonces”, *con' [...] Estas palabras no son términos 


conceptuales; las llamaremos palabras de enlace [...] Las palabras de 
enlace se utilizan juntamente con los conceptos para formar frases 
que tengan significado” (Novak y Gowin, 1988: 54). Es decir que dentro 
de esta categoría se incluyen tanto verbos o conectivas lógicas, como 
artículos o preposiciones. Ahora bien, estos conceptos de “proposición” 
y “palabra de enlace” se contraponen a las definiciones propias de la 
lógica proposicional y de predicados de primer nivel. Esto resulta ina- 
ceptable, entre otros motivos, porque al enseñar el uso de mapas con- 
ceptuales, se estaría transmitiendo una concepción contradictoria con 
los mismos contenidos de Lógica incluidos en el programa. 

Otra dificultad aparece con el término “inclusión”. Por ejemplo, “inclusión 
correlativa” se define como el “tipo de aprendizaje inclusivo o subordina- 
do en el que las nuevas ideas en la tarea de aprendizaje son extensiones, 
elaboraciones, modificaciones o calificaciones de una idea relevante 
existente en la estructura cognoscitiva”; mientras que “inclusión deriva- 
tiva” es el “tipo de aprendizaje inclusivo o subordinado en el que las nuc- 
vas ideas en la tarea de aprendizaje inclusivo o subordinado constituyen 
un apoyo o un ejemplo de una idea relevante existente en la estructura 
cognoscitiva” (AusuBEL, Novak y HANESIAN 1991: 540).* Evidentemente no 
se trata aquí de la relación de inclusión entre conjuntos, sino de un uso 
mucho más laxo, que parece aceptar diversos tipos de relaciones, tales 
como inclusión propiamente dicha, pero también causa-efecto, parte-todo 
o ejemplificación. 

Pero el caso que parecería merecer un análisis mucho más extenso del 
que se puede realizar aquí es el uso del término “concepto”. En la obra 
antes citada puede leerse “Conceptos: objetos, eventos, situaciones o 
propiedades que poseen atributos de criterio comunes (a pesar de la 
diversidad de otras dimensiones o atributos) y que se designan median- 
te algún signo o símbolo, típicamente una palabra con un significado 
genérico” (AusuBEL, NovaK y HANEsIAN, 1991: 538) Por su parte, Novak 
sostiene que “concepto es una regularidad en los acontecimientos o en 
los objetos, que se designa mediante algún término.” (Novak y GowIN, 
1988: 22) Más allá de qué sean “atributos de criterio” (¿o criterios de 
atribución?), resulta algo desconcertante que un concepto pueda equi- 
pararse a un objeto o situación. Además, cuando se habla del significado 
de un “concepto”, estos autores se refieren a significados cognitivos que 
no se pueden transferir; de allí la idea de que debe haber “negociación” 
y no transmisión de significados. 


1 á y 
Las cursivas en esta cita son de las autoras. 


51 


52 


En relación con todo esto, es preciso hacer un análisis cuidadoso del uso 
del término “concepto” en la teoría de Ausubel, y en su aplicación didác- 
tica por Novak y Gowin, pero esa tarea excedería los alcances de este 
capítulo. 


4. Aplicación a la enseñanza de la Filosofía y del filosofar 


Las críticas anteriores apuntan a una ambigúedad en la elaboración de mapas 
conceptuales que convendría corregir, si se los quiere convertir en instrumen- 
tos útiles para la organización de los conocimientos, ya sea en el caso del do- 
cente cuando enseña, ya sea en el del alumno cuando aprende. 


Así se sugiere que: 

4.1 El concepto inclusor no necesariamente debe ser el más general y ni 
siquiera el más abstracto, pero sí el que permita el mayor número posi- 
ble de diferenciaciones progresivas dentro del tema por desarrollar. De 
este modo el concepto inclusor será el más importante desde el punto 
de vista didáctico. 


4.2 Las palabras enlace tienen que unir conceptos de modo tal de constituir 
proposiciones en el sentido lógico del término (afirmaciones o negacio- 
nes con valor de verdad). 


4.3 No debe haber conceptos repetidos en distintos puntos del mapa. 


4.4 No necesariamente debe requerir un orden de lectura de izquierda a 
derecha. 


4.5 La negociación de significados, en el caso de mapas elaborados por los 
alumnos, requiere cuidadosa supervisión para evitar el error conceptual. 


Los mapas conceptuales son una técnica didáctica pensada inicialmente para 
la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias, especialmente, las ciencias natu- 
rales. Sin embargo, su uso se ha ampliado luego a otras disciplinas, inclusive 
a la Filosofía. Existen diversos ejemplos del uso de este recurso, como, por 
ejemplo un manual español llamado Aprender Filosofía es aprender a razo- 
nar, o artículos que relatan experiencias con su uso en el nivel preuniversita- 
rio de Canadá (“Collége”), en la revista canadiense Philosopher. 


Conclusión 


Parecería que los mapas conceptuales pueden cumplir una función importan- 
te en la asimilación de información por parte de los alumnos y en una buena 
organización de la estructura conceptual de un tema. Sin embargo, si bien es- 


ta tarea es un requisito necesario, no es de ninguna manera suficiente, puesto 
que laltaría aún todo el trabajo orientado a la evaluación y reflexión crítica 
sobre esta información que constituye la actividad propiamente filosófica. 

lin principio, resulta adecuada su utilización en la enseñanza como recurso pa- 
ra introducir un tema (organizador anticipante), como primera presentación 
organizada del mismo, en el que luego se analizarán subtemas, y para cerrar 
in Lema, como un modo de relacionar puntos desarrollados en forma sucesi- 
vi, € integrarlos. Pero menos significativa parece resultar su aplicación para 
detectar conocimientos previos —las técnicas grupales de torbellino de ideas y 
de collage, que apuntan en mayor medida a la espontaneidad, parecerían ser 
inás adecuadas a ese efecto— o como instrumento de evaluación; en este caso 
sería necesario que se especificaran cuidadosamente los criterios para la califi- 
cación, y se discutiera qué aspectos del aprendizaje de la Filosofía podrían ser 
evaluados mediante este instrumento. 

Asimismo, sería necesario un trabajo de adaptación de la formulación de los 
mapas que respondiera a los criterios señalados anteriormente. 

Se proponen a continuación algunos ejemplos de mapas conceptuales, el pri- 
mero y el cuarto (Figuras 1 y 3) elaborados por las autoras y los dos restantes 
(Figura 2) extraídos de Boldu et. al. (1994) que podrían ser de utilidad en el 
nivel secundario o bien a modo introductorio en el nivel terciario de enseñanza. 
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Figura 1 
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Figura 2 (a) 
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Bony et al, op. cit. Tema X. “¿Cómo razonaban los empiristas? La experiencia es el criterio de 


la verdad”. Hume, Textos 1 al 6. 


Figura 2 (b)* 
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3 Bot et al., op. cit. Tema X. “Freud: La hipótesis del psicoanálisis”. 
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Ci pítulo 5 
LAS INTELIGENCIAS MÚLTIPLES Y EL APRENDIZAJE FILOSÓFICO 


Martha Frassineti 


lin este capítulo se partirá de la teoría de las inteligencias múltiples de Howard 
GARDNER y se la relacionará con la Filosofía. ¿Qué tipo de vínculos se pueden 
establecer entre esta teoría surgida en el ámbito de la Psicología y el campo 
disciplinar de la Filosofía? En principio se podría intentar analizar cuáles son 
los supuestos o las implicaciones filosóficas de la propuesta de Gardner, pero 
ese tema no será abordado aquí y quedará para quienes se ocupan de la Filo- 
sofía de la mente. Por otra parte se podría considerar, centrándose en el sujeto 
que filosofa y/o que aprende y/o que enseña Filosofía, ¿cuál(es) es (son) la(s) 
inteligencia(s) comprometida(s) en el quehacer filosófico? y ¿cómo se podría 
encarar la enseñanza filosófica, sobre todo en el nivel secundario, a partir de 
los aportes de esa teoría? En una primera parte se introducirá la teoría de 
Gardner y se tratarán en la segunda, aunque de manera dispar, las dos cuestio- 
nes mencionadas antes. 


1. La teoría de las inteligencias múltiples 


Para contextualizar esta teoría se podría empezar señalando: 1) que surge 
como consecuencia de una serie de investigaciones iniciadas a partir de 1979 
en Harvard (EE.UU.) destinadas a explorar la naturaleza y aplicación de las 
facultades intelectuales humanas, 2) que tiene algunos antecedentes lejanos 
como la frenología y otros mucho más próximos como la teoría multifacto- 
rial de la inteligencia y 3) que se inscribe dentro de la corriente psicológica 
cognitivista. 


Su punto esencial reside en rechazar la afirmación de que la inteligencia es 
una capacidad única para la resolución de problemas, medible mediante 
test de lápiz y papel y traducible a un número como el del cociente intelectual. 
Sostiene, en cambio, que hay un conjunto de capacidades, diferentes entre 
sí, para la resolución de problemas —o la creación de productos valiosos 
en algún ambiente cultural—, capacidades relativamente autónomas con bases 
neurológicas distintas y evoluciones dispares según la época y la sociedad ob- 
servada, a las que se podría denominar “inteligencias”. No obstante, estas inte- 
ligencias funcionan relacionadas entre sí y se encuentran, en distintos niveles 
de desarrollo, en todos los seres humanos. 
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¿Sobre qué bases se apoya Gardner para sustentar su teoría? Por un lado, so- 
bre los aportes de la Neurobiología en lo referido a los efectos de lesiones con 
diferentes localizaciones cerebrales; por otro, en el estudio de casos de “idiots 
savants” y de genios reconocidos y, finalmente, sobre los aportes de la psicolo- 
gía evolutiva sobre el desarrollo intelectual humano en sus distintas vertientes 
y los aportes de la antropología cultural referidos a las diferentes valoraciones 
de las habilidades intelectuales que proponen otras culturas. Es este amplio 
conjunto de elementos de prueba lo que parece conferirle un aval científico 
superior al de las teorías multifactoriales anteriores. 


¿Qué criterios establece Gardner para “identificar” cada una de las inteligen- 
cias? Fundamentalmente, 1) una operación nuclear reconocible o un conjunto 
de operaciones que se activa o dispara a partir de una determinada información; 
2) la posibilidad de codificación en un sistema simbólico; 3) el posible aislamien- 
to por daño cerebral; 4) la existencia de individuos excepcionales en una deter- 
minada área y 5) una historia distintiva de su desarrollo (GARDNER, 1998: 34). 


Gardner propone la existencia de siete inteligencias, con la advertencia de que 
este número podría llegar a modificarse en el futuro, sobre la base de nuevos 
elementos de prueba. Las inteligencias que han mostrado ser lo suficiente- 
mente autónomas en su funcionamiento como para poder ser individualizadas 
según los criterios anteriores son las siguientes: a) i. lógico-matemática, b) i. 
lingúística, c) i. intrapersonal, d) i. interpersonal, e) i. espacial, f) i. musical y 
8) i. cinético-corporal. De todas ellas, la civilización occidental ha privilegiado 
alas dos primeras, incluyendo sus características dentro del concepto de inte- 
ligencia, pero negándole ese estatus a las restantes que a lo sumo fueron consi- 
deradas “talentos”. Gardner pone en tela de juicio dicha superioridad y afirma 
que hay otras culturas que, por el contrario, privilegian alguna de las restantes. 


Sintéticamente los rasgos fundamentales de cada una de esas inteligencias 
son: 

a) “Junto a su compañera, la capacidad lingúiística, el razonamiento lógi- 
co-matemático proporciona la base principal para los test de cociente 
intelectual (CD). Esta forma de inteligencia ha sido investigada en pro- 
fundidad por los psicólogos tradicionales y constituye el arquetipo de 
la inteligencia “en bruto” o de la habilidad para resolver problemas que 
supuestamente pertenecen a todos los terrenos” (GARDNER, 1998: 38). 
En cuanto a las áreas del cerebro más involucradas, estas parecerían 
ser los lóbulos parietales izquierdos y las áreas temporal y occipital de 
asociación contiguas a esos lóbulos (GARDNER, 1999: 199). El desarrollo 


b) 


9) 


d) 


de la inteligencia lógico-matemática ha sido ampliamente estudiado por 
Piaget, pero Gardner no coincide con él en que ese desarrollo pueda 
ser válido para la inteligencia como tal, ya que niega la existencia de 
cualquier factor g. Los casos de “idiots savants” en este terreno corres- 
ponden en general a personas con serias limitaciones en distintas tareas 
intelectuales o en la relación con los otros, pero dotadas al mismo tiem- 
po de una excepcional habilidad para el cálculo. 


Como ocurre con la inteligencia lógica, llamar a la capacidad lingúística 
“inteligencia” es coherente con la postura de la Psicología tradicional. 


“ [...] Un área específica del cerebro llamada “área de Brocca' es la res- 
ponsable de la producción de oraciones gramaticales; una persona con 
esta área lesionada puede comprender palabras y frases sin problemas 
pero tiene dificultades para construir las frases más sencillas; al mismo 
tiempo otros procesos mentales pueden quedar completamente jlesos. 
[Por otra parte], el don del lenguaje es universal, y su desarrollo en los 
niños es sorprendentemente similar en todas las culturas.” 


(GARDNER, 1998: 38) 


Esta inteligencia reside en la capacidad de acceder al mundo interno 
—las emociones, los deseos, las motivaciones, los conflictos propios— 
poder analizarlo y, a partir de allí, interpretar y orientar las propias con- 
ductas. 


“Una persona con una buena inteligencia intrapersonal posee un modelo 
viable y eficaz de sí mismo. Puesto que esta inteligencia es la más privada 
de todas precisa del lenguaje, la música u otras formas más expresivas 
de inteligencia, para poder ser observada en funcionamiento. En cuanto 
alas estructuras cerebrales comprometidas, los lóbulos frontales desem- 
peñan un papel central: los daños en el área inferior pueden producir 
irritabilidad o euforia, mientras que los de la parte superior tienden a 
producir indiferencia, languidez, lentitud, apatía. El niño autista es un 
ejemplo prototípico de daño en la inteligencia intrapersonal: puede ser 
incapaz de referirse a sí mismo y a la vez mostrar habilidades extraordi- 
narias en el área musical, computacional, espacial o mecánica.” 


(GARDNER, 1998: 42) 


Dice Gardner en relación con la inteligencia interpersonal: 


“La inteligencia interpersonal se construye a partir de una Capaci- 
dad nuclear para advertir distinciones entre los demás, en parti- 
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e) 


8) 


cular, contrastes en sus estados de ánimo, temperamentos, moti- 
vaciones e intenciones. En formas más avanzadas permite a un 
adulto hábil leer las intenciones y deseos de los demás, aunque se 
hayan ocultado. Esta capacidad se da en forma altamente sofistica- 
da en los líderes religiosos o políticos, en los profesores, maestros y 
terapeutas”. 


(GARDNER, 1998: 40) 


Desde el punto de vista de la neurobiología, los lóbulos frontales tam- 
bién aquí desempeñan un papel importante ya que los daños causados 
en ellos pueden provocar cambios profundos en la personalidad. 


La resolución de problemas espaciales se aplica a la navegación y al uso 
de mapas como sistema de notaciones, al juego del ajedrez y a las artes 
visuales que necesariamente deben hacer uso del espacio. 


“Las pruebas procedentes de la investigación neuronal son claras y per- 
suasivas: [...] el hemisferio derecho muestra ser la sede más importante 
del cálculo espacial. Las lesiones en la región posterior derecha provo- 
can daños en la habilidad para orientarse en un lugar, para reconocer 


caras o escenas O para apreciar pequeños detalles.” 


(GARDNER, 1998: 39) 


Existen pocos casos de niños prodigio entre los artistas visuales pero 
existen “idiots savants”, como Nadia, una niña autista cuyos dibujos 
resultaban extraordinarios para su edad. 


En el caso de la música, en cambio, se pueden encontrar muchos ejem- 
plos de niños prodigio —entre ellos el tan conocido caso de Mozart- y 
también los hay de niños autistas que son excelentes intérpretes musi- 
cales pero que no pueden hablar. Las áreas cerebrales implicadas en 
la inteligencia musical se sitúan generalmente en el hemisferio dere- 
cho aun cuando la capacidad musical no tenga un área específica como 
ocurre con el lenguaje. Los datos que se obtienen a partir de diferen- 
tes culturas muestran a la música como una facultad universal y en lo 
referente a presentar un sistema simbólico sin duda la notación musical 
constituye un sistema de este tipo (GarDner, 1998: 35). 


Afirma Gardner al respecto: 
“El control del movimiento corporal se localiza en la corteza motora, y 


cada hemisferio domina los movimientos corporales correspondientes 
al lado opuesto. [...] La habilidad para realizar movimientos voluntarios 


puede resultar dañada, incluso en individuos que pueden ejecutar los 
mismos movimientos de una forma refleja o involuntaria. [...] La evo- 
lución de los movimientos corporales especializados es de importancia 
obvia para la especie, y en los humanos esta adaptación se extiende 
al uso de herramientas. El movimiento del cuerpo sigue un desarrollo 
claramente definido en los niños, Y no hay duda de su universalidad a 
través de las culturas [...]. La habilidad al utilizar el propio cuerpo para 
expresar una emoción, para competir en un juego o para crear un nuevo 
producto constituye la evidencia de las características cognitivas de uso 
corporal.” 


(GARDNER, 1998: 36) 


Para finalizar, cabe recordar que, aunque relativamente autónomas, estas inte- 
ligencias se relacionan entre sí al punto de que en la mayor parte de nuestros 
actos interviene siempre más de una de ellas. 


2. Las inteligencias múltiples y el filosofar 


¿Con qué inteligencias tiene que ver el filosofar? En principio parecería fá- 
cil relacionarlo con aquellas que, según Gardner, los psicólogos tradicionales 
han relacionado con la inteligencia en general: a) la lógico-matemática y b) la 
lIingúística. 


a. 


“Esas largas cadenas de razones” de las que una vez habló Descartes 
constituyen cl tramado de cualquier teoría filosófica de modo tal que 
esta resultaría impensable si prescindiéramos de su aspecto argumen- 
tativo. Desde sistemas como el de Spinoza, de un riguroso esquema 
geométrico, hasta las concepciones más profundamente críticas respec- 
to del racionalismo de la modernidad, todas recurren a razonamientos 
para avalar sus posiciones. Por otra parte, no es casual que muchos de 
los grandes filósofos hayan sido simultáneamente grandes matemáticos, 
como Descartes, Spinoza, Leibniz, Pascal o Russell, o bien, conocedores 
y valorizadores del conocimiento matemático, como Platón o Kant. La 
reflexión crítica sobre cualquier tema no trivial propia del quehacer filo- 
sófico requiere poder analizar argumentos ajenos, objetarlos, contraar- 
gumentar y elaborar argumentos propios. Así, la fundamentación de lo 
que se sostiene mediante distintos tipos de razones constituye el eje 
central de cualquier exposición filosófica. 


No menos importante que la anterior resulta esta inteligencia, también 
privilegiada por los psicólogos tradicionales. Los filósofos necesitan 
expresar sus ideas mediante el lenguaje y lo hacen aun aquellos que en 
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su postura teórica se apoyan sobre experiencias inefables (como la de 
la nada en el existencialismo heideggeriano). Cuanto más rico y preciso 
sea el vocabulario empleado mejor se logrará la transmisión de las pro- 
pias ideas. ¿Quién no advierte esa convicción en la obra de Kant, por 
ejemplo, que requiere a menudo para su estudio inicial la elaboración 
de un verdadero glosario? Tampoco son ajenos a la Filosofía los usos 
expresivo y directivo del lenguaje que apuntan en muchos casos más 
que “a conocer el mundo, a transformarlo,” como proponía Marx. Final- 
mente serán los mismos filósofos quienes, utilizando el lenguaje, lo ana- 
lizarán y cuestionarán en profundidad. 


Cc. y d. Pero también son significativas en el quehacer del filósofo las inteli- 
gencias personales. Recordemos que tanto la Psicología como la Socio- 
logía se desprenden tardíamente del tronco inicial de la Filosofía y con- 
servan importantes vínculos con ella, El sutil análisis de los empiristas 
ingleses sobre impresiones e ideas sienta las bases del estudio de la 
percepción; la introspección es a menudo utilizada como vía de acceso 
a conocimientos filosóficos. Por otra parte, las formas de organización 
humana, las relaciones entre poder, legalidad y justicia, por ejemplo, 
que tienen que ver con la capacidad de entender las relaciones interper- 
sonales, han estado presentes como temáticas en los grandes filósofos 
de todos los tiempos. Freud, representante por antonomasia de la inte- 
ligencia intrapersonal según Gardner, sin ser considerado específica- 
mente un filósofo, presenta una modalidad de pensamiento claramente 
filosófico. 


Las otras inteligencias que analiza Gardner —e) i. espacial, f) i. musical y g) i. 
cinético-corporal- parecen en cambio no conectarse directamente con la tarea 
del filósofo y, de hecho, son pocos los filósofos uno de esos casos excepciona- 
les sería el de Adorno-— que han tenido actuaciones destacadas en cualquiera 
de esos campos. 


3. Las inteligencias múltiples y la enseñanza de la filosofía 


Respecto de la trayectoria evolutiva natural de cada inteligencia, Gardner se- 
ñala que su inicio es: 


“una habilidad modeladora en bruto, por ejemplo la habilidad para 
apreciar diferencias tonales o para distinguir colocaciones tridimen- 
sionales [...] que predomina durante el primer año de vida. [...] En la 
siguiente etapa se llega a la inteligencia a través de un sistema simbólico 
(ilustrado por cuentos, canciones, dibujos). [...] A medida que avanza 


el desarrollo se representa cada inteligencia, acompañada de su siste- 
ma simbólico, mediante un sistema notacional (ilustrado por las fórmu- 
las matemáticas, los mapas, las lecturas, las notaciones musicales). [...] 
Finalmente, durante la adolescencia y la edad adulta, las inteligencias se 
expresan a través de las carreras vocacionales y las aficiones.” 


(GARDNER, 1998: 44, 45) 


Dx acuerdo con esto es posible inferir que las elecciones vocacionales a partir 
de la adolescencia tienen que ver en gran medida con aquellas capacidades en 
las que el sujeto se siente especialmente dotado o, por lo menos, comparativa- 
mente mejor dotado que en otras. Para referirnos ahora a la Filosofía, sin duda 
quien elige estudiar esta disciplina en el nivel universitario mostrará condicio- 
nes favorables por lo menos en dos (o tres) de las cuatro inteligencias analiza- 
das en el parágrafo anterior y tendrá intereses acordes con ellas. 


Pero, ¿qué ocurre en la escuela secundaria, donde cabe esperar una variedad 
mucho mayor en las habilidades nucleares de los alumnos? ¿Qué podrá hacer 
el profesor que deba enseñar Lógica o cualquiera de las otras disciplinas filo- 
sóficas a alumnos que revelen dificultades y/o falta de interés en temas que se 
relacionan con la inteligencia lógico-matemática y/o la inteligencia lingúísti- 
ca y/o las inteligencias personales? Las opciones más comunes en la práctica 
docente son dos: o bien mantener el mismo nivel de exigencia para todos los 
alumnos respecto de ciertos contenidos que el profesor considera esenciales 
en su disciplina y entonces enfrentar un gran porcentaje de fracasos, o bien 
permitir que esos alumnos con dificultades aprueben la materia disminuyen- 
do el nivel de exigencia y, por así decirlo, “cerrando los ojos” ante sus errores. 
Parecería, no obstante, tomando en cuenta la teoría de Gardner, que quizás 
existiera una tercera alternativa que valdría la pena explorar: para hacerlo se 
analizará cl proceso de aprendizaje filosófico en sus distintas etapas y se for- 
mularán algunas propuestas. 


Esquemáticamente se puede considerar que ese proceso se inicia con la mo- 
tivación, que permitirá introducir un tema de manera que despierte la curio- 
sidad de los alumnos, suscitando en ellos interés por seguir avanzando en él, 
continúa con una elaboración del mismo, que supone una profundización y un 
mayor nivel de abstracción en los contenidos y concluye —en forma provisoria— 
con la integración de estos contenidos con otros anteriores, una revisión de 
las nociones centrales incorporadas y en algunos casos una aplicación de las 
mismas. Simultáneamente tendría que darse una evaluación del proceso y, al 
concluir el mismo, alguna evaluación final, que podría, en ciertos casos, coinci- 
dir con la aplicación a la que se hacía referencia antes. 
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Motivación: “Un profesor hábil —dice Gardner- es una persona que pue- 
de abrir muchas ventanas distintas al mismo concepto, [...] (que está) 
siempre alerta con los medios educativos disponibles —textos, pelícu- 
las, software— que puedan ayudar a transmitir los contenidos impor- 
tantes de la manera lo más eficaz y atractiva posible a los estudiantes 
que muestran un modo de aprendizaje característico” (GARDNER, 1998: 
217). Esas ventanas o puntos de acceso son, según el autor, fundamen- 
talmente de cinco tipos: 1) narrativo (presentación de una historia O 
una narración), 2) estético (énfasis puesto en los rasgos sensoriales que 
llamarán la atención de los estudiantes con inclinaciones artísticas), 3) 
experimental (enfoque que considera la utilización de materiales liga- 
dos a los conceptos que se estudian), 4) lógico-cuantitativo (referencia 
a consideraciones numéricas o a procesos de razonamiento deductivo) 
y 5) fundamental (examen de las facetas filosóficas y terminológicas 
de los conceptos en cuestión) (GarDNER, 1998: 216). En el caso de la 
enseñanza filosófica en el nivel secundario, parecería adecuado que el 
profesor buscara distintos recursos y técnicas de conducción de clase 
al presentar las distintas unidades temáticas para despertar del inte- 
rés hacia problemas filosóficos en alumnos menos dotados en las inte- 
ligencias a), b), c) y d) pero quizá más dotados en e) o f) o 8), o en los 
términos antes citados, que recurriera a los puntos de acceso narrati- 
vo, estético o experimental. Por ejemplo, para presentar una unidad de 
estética podría recurrir a la música, a la pintura, a la arquitectura, al 
teatro o al cine y hacerlo de distintas maneras: llevando a sus alumnos 
a la exposición de un museo, a un concierto, a un cine, a un teatro, o 
bien llevando él (o ella) diapositivas, películas o grabaciones al colegio, 
o bien solicitando a los alumnos que aportaran ellos los materiales. En 
estos casos los contenidos podrían resultar atractivos para algunos de 
aquellos alumnos con las dificultades o el desinterés que se menciona- 
ron antes. 


Elaboración: En esta etapa convendría utilizar los puntos de acceso 4) 
y 5); en el caso de la enseñanza filosófica, el profesor tendría que tra- 
bajar en un nivel mayor de abstracción que en la etapa anterior: con la 
lectura de textos filosóficos, el análisis de argumentos por separado o 
en forma comparada, en el caso de problemática filosófica, y la realiza- 
ción de ejercicios, en el caso de Lógica. Sería poco realista creer que los 
alumnos con dificultades no encontrarán obstáculos aquí, pero tampo- 
co parecería deseable dejar a un grupo de alumnos al margen de tareas 
muy significativas dentro de la disciplina. Aun así cabría la posibilidad 
de darles opciones entre textos o autores de modo que pudieran ele- 
gir aquellos que, por su lenguaje menos complejo o su modo más direc- 


h 


Lo de argumentación, les resultaran más accesibles. Por otra parte, se 
podría trabajar más en clase con esos alumnos, aclarándoles dudas y 
guiándolos más de cerca en la lectura. Conviene recordar que, según la 
teoría de Gardner, cada una de las inteligencias se desarrolla mediante 
contenidos específicos, de modo tal que conviene que los estímulos que 
se presenten a niños y adolescentes sean variados. Si bien a partir de 
esta teoría no se puede considerar que el filosofar desarrolle habilidades 
transferibles a cualquier otro ámbito, sí se podrá aceptar que favorece el 
desarrollo de algunas inteligencias (a, b, c y d). “El adolescente se preo- 
cupa por primera vez por las relaciones entre los diferentes cuerpos de 
conocimiento, los diferentes puntos de vista y los diferentes campos en 
los que los individuos pueden ser productivos. Intenta relacionar todas 
estas cuestiones con sus preocupaciones personales, su incipiente sen- 
tido de la identidad o sus decisiones acerca de su carrera, sus estudios 
y relaciones personales” (GARDNER, 1998: 209). En un grupo de clase se 
debería alender a estas preocupaciones, pero lo que no habría que pre- 
tender es que los aprendizajes de los alumnos fueran iguales en todos 
los casos. 


Evaluación: A lo largo de la ctapa de elaboración el profesor puede rea- 
lizar múltiples observaciones —sobre todo durante el estudio dirigido y/o 
en la aplicación de dinámicas grupales— que le permitan inferir algunas 
de las dificultades y algunos de los aspectos destacados de sus alumnos. 
Esto le permitirá planificar evaluaciones finales variadas (de cada uni- 
dad o de cada subunidad) que podrán servir o no para la acreditación 
de la materia. Siguiendo la teoría de las inteligencias múltiples tendrían 
que ser las del primer tipo justamente las que permitieran a los alumnos 
con dificultades compensarlas, por los menos parcialmente, con tareas 
y producciones para las que estuvieran mejor dotados. ¿Cómo se podría 
aplicar esto en la evaluación de contenidos conceptuales y procedimen- 
tales de la materia Filosofía? Primero, tratando de no utilizar exclusi- 
vamente pruebas escritas -ya sean estas estructuradas, semiestructu- 
radas, o de ensayo- sino recurrir periódicamente a otros instrumentos 
que pueden ser individuales o grupales: 


- el portafolios o “procesofolios” en la versión de Gardner, que es una 
carpeta (individual) donde el alumno va guardando sus producciones, 
que pueden ser de distinto tipo —desde proyectos completos hasta una 
selección de textos, esquemas, dibujos, etc.— en distintas versiones, 
pues se van incluyendo correcciones sucesivas de fas mismas. 


- la dramatización, en sus distintas variantes (siempre grupales), que 
van desde la representación dramática de textos con estructura dia- 
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lógica hasta los role-playing, con guiones escritos por los alumnos y 
por ellos representados, las mesas redondas con roles asignados pre- 
viamente hasta las pantomimas, donde se prescinde del lenguaje oral, 
o las estatuas, donde se prescinde también del movimiento. 


- la representación visual, en sus distintas variantes (individuales o 
grupales), que van desde afiches, pinturas (dibujos, óleos, acuarelas, 
collages, etc.), esculturas, cerámicas hasta fotografías o videos, que se 
complementa con la exposición y presentación verbal de las mismas. 


Todas esas formas de evaluación requieren habilidades que tienen que ver con 
la inteligencia cinético-corporal y/ o la inteligencia espacial. 


Pero alguien podría objetar que tampoco aquí se ha tenido en cuenta la inte- 
ligencia musical, por ejemplo. También se podría objetar -y esta parece una 
objeción de más peso— que el profesor de Filosofía tenderá a tomar en cuenta 
todo lo relacionado con las ideas expresadas y se centrará mucho menos en la 
forma de expresarlas. Por otra parte, si el docente no hiciera esto, probable- 
mente estaría descuidando lo que es central evaluar en su disciplina y además 
entrando a veces temerariamente en terrenos que no conoce demasiado bien, 
como puede ocurrir con el artístico. 


Es verdad que en todos los casos el profesor tendrá que considerar la correc- 
ción en la interpretación si se trata de algún sistema filosófico que los alumnos 
han estudiado o la claridad y consistencia de las ideas expresadas, pero no 
serán estos los únicos aspectos por tener en cuenta, lo que contribuirá favo- 
rablemente a la acreditación en el caso de alumnos con ciertas dificultades, sin 
que haya mediado una situación de injusticia respecto de sus compañeros. Por 
otra parte, si el trabajo es genuinamente grupal, vale decir si todos contribu- 
yen al producto total, en vez de realizar solo una parte fragmentaria e incone- 
xa del mismo, cabe pensar que se dará una colaboración enriquecedora entre 
personas que tienen habilidades diferentes, lo que muchas veces ocurre con 
los trabajos que los adultos realizan en equipo. En cuanto a la competencia del 
profesor de Filosofía para evaluar aspectos no relacionados con su disciplina, 
esta varía según los casos, y siempre le queda la posibilidad de interactuar con 
alguno de sus colegas de la especialidad en cuestión. Si esta interacción es po- 
sible dentro de la institución en la que actúa el docente, se podría incluir tam- 
bién entre los instrumentos de evaluación alguna representación auditiva 
donde fuera posible musicalizar algún texto y que permitiera poner en juego la 
inteligencia musical, que hasta ahora no había sido considerada. 


Los trabajos de campos amplios que involucran más de una asignatura suelen 
derivar en la elaboración de proyectos más amplios y creativos que derriban 
las barreras muchas veces artificiosas que la organización del currículo de es- 
vuela secundaria construye. Estos trabajos además suelen resultar más atrac- 
tivos para los alumnos ya que les permiten expresarse con mayor originalidad 
y seleccionar posibilidades cn función de sus intereses. 


sonclusión 


Para terminar con palabras de Gardner: 


“Es evidente que el uso de los múltiples puntos de acceso debería ser un 

medio poderoso de solventar los malentendidos, los sesgos y los estereo- 
tipos del estudiante. Desde el momento en que solo se toma una única 
perspectiva o un solo camino hacia un concepto o problema, es práctica- 
mente seguro que los estudiantes entenderán dicho concepto solo en su 
forma más limitada y rígida. Por el contrario, el adoptar todo un abanico 
de posturas hacia un fenómeno estimula al estudiante a llegar a conocer 
ese fenómeno de más de una manera, a desarrollar múltiples representa- 
ciones y a intentar relacionar estas representaciones entre sí, 
Este análisis sugiere que, incluso en los casos en los que se desea que 
todos los estudiantes lleguen a dominar un curriculum base, es posible 
forjar un régimen educativo que explote la existencia de las múltiples 
inteligencias. La educación debe trascender los conocimientos comunes. 
Por muy importante que sea que los estudiantes conozcan la historia y 
la literatura de su país o los principios biológicos y físicos que rigen el 
mundo, tan importante o más es que identifiquen sus capacidades para 
encontrar las áreas en las que se sienten cómodos y en las que pueden 
esperar llegar lejos.” 


(GARDNER, 1998: 217) 
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Capítulo 6 
LA COGNICIÓN COMPLEJA Y EL APRENDIZAJE DE LA FILOSOFÍA 


Martha Frassineti 


Introducción 


"odo profesor de Filosofía considera que su tarca primordial es enseñar esa 
disciplina. Pero esta no es una tarea sencilla: en otro capítulo se examinarán 
las dificultades que conlleva, entre ellas, la transposición didáctica, es decir, la 
adaptación de una problemática a menudo de gran complejidad y de un mate- 
vial bibliográfico erudito —-las fuentes filosóficas— al nivel de los conocimientos 
y del desarrollo evolutivo de sus alumnos. ¿Il profesor enseñará Filosofía o a 
filosofar?, ¿considerará prioritarios los contenidos conceptuales o las habilida- 
des?, ¿recurrirá a una modalidad histórica o problemática?, ¿qué selección de 
textos filosóficos hará? 


En este capítulo se enfocará el tema no ya desde el profesor que enseña sino 
desde el alumno que aprende. La simetría de la relación entre ambos, que 
para el conductismo era obvia -si el profesor ofrecía buenos estímulos el 
alumno debía reaccionar con las respuestas adecuadas- ha venido cuestio- 
nándose en los últimos treinta años y hoy resulta aceptable sostener que no 
siempre que cl profesor enseña el alumno aprende realmente. Así se intentará 
mostrar que el aprendizaje de la Filosofía requiere lo que algunos expertos en 
educación llaman una “cognición compleja” y que, a menudo y por diversas ra- 
zones, los alumnos no la alcanzan. Se analizarán para cllo algunas deficiencias 
que obstaculizan la cognición compleja, así como distintos enfoques y estilos 
de aprendizaje que o bien la facilitan, o bien la dificultan. A partir de allí, resul- 
tará interesante volver a pensar algunas estrategias y contenidos conceptuales 
para la enseñanza de la Filosofía. 


1, La cognición compleja y los obstáculos para alcanzarla 

Una primera caracterización de lo que D. Perkins (2003) en el Capítulo 2 lla- 
ma “cognición compleja” puede ser la siguiente: se trata de un conocimiento 
activo, reflexivo, dinámico, que se va adquiriendo a partir de un aprendizaje 
significativo y que permite, por un lado, vincular ideas de modo tal de poder 
movilizarlas en explicaciones de fenómenos y en la fundamentación de aseve- 
raciones, y por el otro, elaborar estrategias adecuadas para seguir aprendiendo. 
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A partir de esa caracterización se plantearán dos preguntas: 


¿Cuáles son los obstáculos para lograrla? ¿Por qué el aprendizaje de la Filo- 
sofía requiere una “cognición compleja”? 


Según Perkins esos obstáculos son dos: el conocimiento frágil y el pensamien- 
to pobre. 

1) El conocimiento frágil corresponde claramente a lo que Ausubel llama 
aprendizaje memorístico, y Perkins propone las siguientes variantes que 
se pueden ilustrar con ejemplos de evaluaciones de distinto tipo —orales 
o escritas— realizadas por profesores de Filosofía de escuela secundaria. 


e Conocimiento olvidado: El alumno A, al que se le dirigen algunas 
preguntas sobre las Meditaciones metafísicas que se estuvieron 
leyendo en ese curso dos meses antes y que en su momento estudió, 
no recuerda ahora para nada que fue Descartes el autor ni tampoco 
de qué época es esa obra ni logra recordar los motivos de duda que el 
filósofo allí plantea. El conocimiento que en un momento dado creyó 
haber adquirido ahora se ha esfumado. 


e Conocimiento inerte: La alumna B estudió y recuerda qué sos- 
tenía el empirismo y qué sostenía el racionalismo pero cuando el 
docente le pide que haga un cuadro comparativo entre ambas posi- 
ciones no lo puede construir de manera adecuada; C por su parte 
recuerda el cogíto cartesiano pero no puede explicar cómo llegó 
Descartes a él. En ambos casos el conocimiento está presente, por 
así decirlo, pero los alumnos no pueden movilizarlo para señalar 
semejanzas y diferencias en un caso y para reconstruir un argu- 
mento en el otro. 


e Conocimiento ingenuo: Después de haber estudiado en Lógica las 
conectivas, la alumna D confunde en el uso cotidiano el condicional 
con el bicondicional, tal como hacía antes de estudiarlos. Se produ- 
ce aquí un retroceso: el aprendizaje que se había logrado a través de 
una ejercitación fue desplazado por un pseudoconocimiento anterior 
al que la alumna recurría irreflexivamente. 


e Conocimiento ritual: En una prueba de Filosofía el alumno E recita 
todas las reglas de la definición y resuclve bien los ejercicios, muy 
similares a los hechos en clase, pero no puede reconocer violaciones 
de esas reglas en una definición de Biología. Su “conocimiento” solo 
sirve para cumplir tareas escolares acotadas: las que se le piden en 
una asignatura determinada, en este caso, Filosofía, pero no lo pue- 
de transferir fuera de ese ámbito. 


2) El pensamiento pobre: La alumna F tiene dificultades para funda- 
mentar sus aseveraciones, o para participar activamente en un deba- 
te defendiendo un juicio o una perspectiva. A la pregunta del profesor: 
“¿Por qué afirmaste antes que estabas de acuerdo en que el bien se 
identifica con la felicidad?” la respuesta es: “Porque es obvio que es así” 
o bien: “Porque la mayoría de la gente piensa eso”. El alurano G, a la vez, 
no logra una lectura comprensiva de textos filosóficos; por ejemplo, des- 
pués de leer el segundo capítulo del Utilitarismo de J. S. Mill responde 
en una prueba escrita que, “según Mill, sostener que el bien se identifica 
con el placer es una doctrina digna de cerdos”, mostrando que no puede 
distinguir en la lectura la posición de Mill de las objeciones que le diri- 
gen quienes se oponen a su postura. 


"odos los profesores estarían de acuerdo en afirmar que ninguno de los alum- 
nos de los ejemplos citados ha hecho un aprendizaje filosófico, en el sentido 
de haber podido desplegar las habilidades básicas que se relacionan con esta 
asignatura -muchas de las cuales también son compartidas por otras discipli- 
nas—. Entre esas habilidades estarían la de leer un texto en forma compren- 
siva, distinguiendo ideas principales y secundarias así como diferenciando los 
interlocutores que participan de un diálogo dentro del texto, la de reconocer 
los pasos de una argumentación, la de contextualizar históricamente una obra 
por las ideas que allí se expresan y el modo de presentarlas, la de transferir 
conocimientos a otros contextos, la de fundamentar las propias aseveraciones. 
Tampoco aparecen actitudes vinculadas al aprendizaje filosófico, entre ellas la 
curiosidad y la disposición a cuestionar lo obvio: la respuesta de E, por ejem- 
plo, parece una profesión de fe del conformismo en dos variantes. El que un 
alumno pueda responder sin errores a las preguntas formuladas sucesivamen- 
te: “¿Qué es el empirismo” y “¿Qué es el racionalismo?” o que pueda recitar las 
reglas que debe respetar una buena definición o las tablas de verdad no mues- 
tra en modo alguno que haya adquirido las habilidades mencionadas antes. Su 
“cognición” es simple, elemental, no muy distinta de lo que supone recordar 
sin errores el nombre de un negocio donde hicimos una compra, o la dirección 
o el teléfono de un amigo. Ese conocimiento puede caracterizarse como pasivo 
e irreflexivo porque la respuesta a la pregunta es mecánica y no exige esfucrzo 
intelectual alguno; es estático porque no puede movilizarse si la pregunta cam- 
bia —por ejemplo, si se pide una comparación o una transferencia a otro campo 
disciplinar— y permanecerá aislado dentro de la red conceptual que maneja el 
alumno tal como queda aislado el dato del nombre de un negocio que recor- 
daremos en la medida en que tengamos interés en volver a comprar allí o en 
hacer algún reclamo por algo que ya adquirimos y olvidaremos tan pronto co- 
mo ese interés desaparezca. Estos alumnos carecen de estrategias para seguir 
aprendiendo porque las nociones incorporadas, en tanto permanecen aisladas, 
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no permiten seguir avanzando. El destino de esos aprendizajes puntuales e in- 
conexos es desaparecer sin dejar rastros. 


2. Distintos enfoques del aprendizaje 


Un experto en educación, Ference Marton, realizó en Gran Bretaña una serie 
de investigaciones sobre el aprendizaje de los estudiantes y concluyó que se 
podían realizar dos agrupamientos distintivos, para los que utilizó la expresión 
“enfoques del aprendizaje”: cada uno de estos tenía características propias y se 
relacionaba con una intención diferente; los designó como enfoque profundo 
y enfoque superficial (EntwisTLE, 1991: capítulo 3). La tarea que el investiga- 
dor había propuesto a los estudiantes era la de leer un artículo académico y 
responder preguntas sobre él. Los estudiantes podían ocupar todo el tiempo 
que necesitaran y también se les permitía tomar notas. Luego de las preguntas 
sobre el artículo, el investigador formulaba otras preguntas sobre el proceso 
empleado por los estudiantes durante la lectura y la forma en que ese proce- 
so se relacionaba con el grado de comprensión alcanzado. Como ejemplo de 
cada uno de los enfoques transcribo algunas de las respuestas: “Mientras lefa 
el artículo me empeñé en tratar de comprender adónde quería llegar el autor, 
buscando argumentos y datos que los respaldaran. Me encontré relacionando 
constantemente el artículo con otras cosas que había leído, experiencias pasa- 
das y asociaciones” (enfoque profundo). “Al leer el artículo busqué sobre todo 
datos y ejemplos. Los leí con más cuidado del que pongo habitualmente y tomé 
notas, sabiendo que me harían preguntas al respecto. Pensé que las preguntas 
se referirían a datos del artículo... Esto influyó en mi forma de lectura, intenté 
memorizar nombres, figuras, etc.” (enfoque superficial). 


[El enfoque profundo se caracteriza por] “una fuerte interacción con el 
contenido, relación de nuevas ideas con el conocimiento anterior, rela- 
ción de conceptos con la experiencia cotidiana, relación de datos con 
conclusiones y examen de la lógica del argumento. La intención de los 
estudiantes en este enfoque es comprender cabalmente lo que leen. En 
el enfoque superficial en cambio, los estudiantes memorizan la informa- 
ción necesaria para pruebas o exámenes, encaran la tarea como imposi- 
ción externa, no reflexionan acerca de propósitos o estrategias, focalizan 
elementos sueltos sin integración, no distinguen principios a partir de 
ejemplos. La intención de los estudiantes aquí es cumplir los requisitos 
de la tarea”. 

(ENTWISTLE, 1991: 67) 


Los dos enfoques del aprendizaje a la vez requieren el uso predominante de 
diferentes procesos memorísticos. 


“El profundo depende del aprendizaje significativo, apelando a relacio- 
nes entre conceptos en la memoria semántica a largo plazo. El signifi- 
cado del material se crea a través de una malla de interconexiones que 
incluirá esquemas episódicos y también semánticos. El enfoque superfi- 
cial se apoya en el aprendizaje maquinal mediante la repetición y el ensa- 
yo, en la memoria a corto plazo hasta que una representación lineal del 
material se impregna en la memoria episódica a largo plazo.” 


(ENTWISTLE, 1991: 70) 


Sr puede advertir también la importancia de la motivación en cada enfoque de 
¡prendizaje: en el primero, la motivación es intrínseca: se trata del interés en 
lo que el alumno está estudiando; en el segundo, se trata de la necesidad de 
«lcanzar un cierto nivel de rendimiento académico y se asocia también con el 
miedo al fracaso. 


lin síntesis, y relacionando este punto con el anterior, la cognición compleja 
solo se logra en un enfoque profundo del aprendizaje dado que el enfoque su- 
perficial solo da lugar a un “pseudoconocimiento” que desaparece tan pronto 
como ha terminado la evaluación correspondiente. 


3. Distintos estilos de aprendizaje 


Se verán «hora distintos estilos de aprendizaje y cómo se relacionan con la cog- 
nición compleja. Según el investigador Gordon Pask (EnTwisTLE, 2003: 67/69) 
se pueden encontrar dos estilos fundamentales. Para denominarlos, utiliza res- 
pectivamente los términos holístico y serialista. 


[El primero se caracteriza por una] “preferencia en abordar la tarea des- 
de la perspectiva más amplia posible y utilizar la imagen visual y la expe- 
riencia personal para elaborar la comprensión. Ilustraciones, analogías 
y anécdotas parecen ser parte esencial de un aprendizaje holístico [...), 
la explicación holística suele ser idiosincrásica y personalizada [...]. En 
contraste Pask describe un estilo serialista como aprendizaje paso a 
paso. El foco es estrecho y el estudiante se concentra en cada paso del 
argumento ordenada y aisladamente. Interpreta prudente y críticamente 
los datos y la información y apela muy poco a la imaginación visual o la 
experiencia personal. Su principal instrumento intelectual de compren- 
sión es la lógica, más que la intuición. Las explicaciones serialistas sue- 
len ser cuidadosamente estructuradas y claramente presentadas aunque 
impersonales”. 


(EnTwISTLE, 1991: 68) 
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Pero ambos estilos tienen sus aspectos negativos: el primero puede llevar a ge- 
neralizaciones apresuradas y a analogías carentes de pertinencia y el segundo, 
a centrarse en diferencias triviales y a perder de vista el conjunto. Tampoco 
son excluyentes, aunque parecería primar en casi todos los casos uno u otro 
y relacionarse con un mayor desarrollo de uno u otro hemisferio cerebral (el 
holístico dependería de las funciones del hemisferio derecho: percepciones 
visuales, acústicas, cinestésicas y razonamiento espacial; el serialista, en cam- 
bio, dependería de las del hemisferio izquierdo: percepciones lingúísticas, sim- 
bólicas, semánticas, y razonamiento consecutivo o analítico). 


Sintetizando lo referente a los dos estilos de aprendizaje, el holístico puede 
considerarse divergente, impulsivo y global (con predominio del hemisferio 
derecho) y el serialista, convergente, reflexivo y articulado (con predominio 
del hemisferio izquierdo). 


Mientras que los estilos de aprendizaje tienen que ver con ciertas caracterís- 
ticas personales, en gran medida inmodificables, los enfoques, que son modos 
de abordar el aprendizaje, se relacionan con motivaciones, hábitos y habilida- 
des intelectuales. Cualquiera de los dos estilos puede dar lugar a un proceso de 
cognición compleja pero para algunos temas y materiales —tanto en Filosofía 
como en otras disciplinas- será más adecuado uno u otro. No ocurre lo mismo 
con los dos enfoques pues, como ya se señaló antes, el superficial no permite 
alcanzar una cognición compleja. 


En los próximos parágrafos se tratará de relacionar los ítems desarrollados en 
torno al tema del aprendizaje con la enseñanza en general y con la enseñanza 
filosófica en particular. 


4. La enseñanza facilitadora del aprendizaje 


¿De qué manera es posible contemplar en la enseñanza las categorías antes 
señaladas para el aprendizaje? 


En primer término, en lo que concierne a los estilos, cabe señalar que el do- 
cente debería respetarlos; pero además debería proporcionar contenidos y 
actividades variadas de modo tal de permitir que, dentro del mismo grupo 
de alumnos, un subgrupo pudiera desplegar sus habilidades intelectuales pre- 
ferentemente en algunos momentos del año escolar mientras otro grupo las 
desplegara en otros, ya que esos distintos tipos de contenidos y actividades 
podrían darse alternativamente en el mismo año escolar. 


lin lo que se refiere a los enfoques, en cambio, los docentes deberían procu- 
rar que la mayor parte de sus alumnos adoptara el enfoque profundo dado 
«que es el que único que permite aprender a aprender. Asimismo, deberían 
evitar aquellas actividades y evaluaciones que, en lugar de apuntar a una 
cognición compleja, estimularan el conocimiento frágil y el pensamiento po- 
bre. Entwistle señala al respecto que: 


“el acento puesto en las cuestiones objetivas parece provocar que los estu- 
diantes, casi inmediatamente, adopten un enfoque superficial. Las pregun- 
tas de selección múltiple son típicas en este sentido a menos que se hayan 
diseñado minuciosamente para probar la comprensión. En Gran Bretaña 
se ha atribuido a la naturaleza de los exámenes externos la tendencia de 
los alunmos de 16 años a adoptar enfoques superficiales mientras que los 
alumnos húngaros de la misma edad utilizan predominantemente enfo- 
ques profundos (...). El concepto alternativo significa el planteo de pre- 
guntas abiertas y el reconocimiento de que las respuestas tendrán dife- 
rencias cualitativas interesantes y reveladoras, incluso idiosincrásicas. Se 
estimula a los estudiantes a ver el aprendizaje como una reorganización y 
transformación de su comprensión de aspectos del mundo real”. 


(ENTWISTLE, 1991: 95) 


Perkins, a la vez, habla de una “teoría tácita de la educación” según la cual los 
educadores no postulan que la educación se base en un largo repertorio de 
hechos y rutinas pero que esto es lo que sucede en las aulas, donde “la acción 
habla más alto que la palabra”, y aporta como testimonios los resultados de 
investigaciones realizadas por Goodlad, quien comprobó que solo el 5% del 
horario de clase se dedicaba a debate y reflexión, y por Boyer, que pudo esta- 
blecer que sólo el 1% de las preguntas que se formulaban requerían respuestas 
más ricas e inteligentes que la mera enunciación de hechos o procedimientos 
de rutina (Perkins, 2003: 42). 


Haciendo referencia a esta situación, Perkins señala ciertas causas que son 
para él “alarmantes”: 
1. Modelo de la búsqueda trivial: excesivo énfasis en lo fáctico con poco “len- 
guaje del pensamiento” y evaluaciones que solo recogen información. 


2. Prioridad de la capacidad sobre el esfuerzo: se considera que el bajo 
rendimiento se relaciona siempre con aptitudes innatas. Así se afirma 
que “se entiende o no se entiende” y, en el segundo caso, si no se enten- 
dió en primera instancia hay que resignarse a un bajo rendimiento o 
abandonar el estudio de una determinada disciplina o área de estudios” 


(PerkiNs, 2003: 51). 
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En contraposición a lo anterior y en relación con la enseñanza, Perkins señala 
ciertas condiciones que serían favorables para el aprendizaje: 


e Información clara 
e Práctica reflexiva 
+ Realimentación informativa 


e Fuerte motivación 


La primera se refiere a la necesidad de que los profesores presenten los temas 
con claridad, destacando los núcleos temáticos. Pero no deberían quedarse 
allí: es fundamental que los alumnos tengan la ocasión de realizar una práctica 
reflexiva, es decir, que tengan la posibilidad de aplicar de distintas maneras lo 
aprendido y de volver comprensivamente sobre sus errores. A la vez, la reali- 
mentación informativa solo se puede dar volviendo sobre un mismo tema de 
distintas maneras, relacionándolo con otros temas, es decir, propiciando su 
integración. Finalmente, ¿cómo lograr una fuerte motivación? Si esta es extrín- 
seca, basada sobre premios y castigos, se asociará con enfoques superficiales 
que tienen que ver con situaciones puntuales de evaluaciones formales y se 
extinguirá más allá de ellas (Perxims, 2003: 51). 


5. La enseñanza filosófica y la cognición compleja 


La pregunta que cabe formular ahora es: ¿Cómo lograr que la enseñanza en la 
asignatura Filosofía —-en sus distintas variantes— favorezca la cognición com- 
pleja en lugar de obstaculizarla? 


Para intentar responder a esa pregunta se podrían analizar distintas variables: 
por una parte, la planificación del curso, por otra, las estrategias didácticas 
por utilizar y finalmente, la evaluación.! 


La planificación de un curso de Filosofía, más allá de la modalidad que se 
adopte —problemática o histórica— debería tener un eje articulador que per- 
mitiera relacionar los contenidos conceptuales que se van a desarrollar. Si la 
modalidad elegida es la histórica, un orden cronológico donde los distintos sis- 
temas filosóficos se suceden los unos a los otros sin que se entienda el contexto 
económico, social e ideológico dentro del cual aparecen y sin que se advierta 
el diálogo que un determinado sistema entabla con otro que lo precede o que 
le es contemporáneo, solo desplegará ante los alumnos segmentos de informa- 
ción inconexa. Si la modalidad elegida es la problemática, la mera yuxtaposi- 


l Todos estos temas se encontrarán ampliados en otros capítulos del libro. 


ción de los problemas planteados solo permite la presentación de una serie de 
items aislados. Es el profesor quien, al tener una visión global de la materia, 
puede encontrar ese eje central -que podrá variar en distintos cursos— y re- 
milir a él en la presentación de los diferentes temas que desarrolla. Además, 
el cronograma que elaborara tendría que contemplar integraciones parciales 
de los temas estudiados y una integración final en la última unidad, que no de- 
bería dejarse de lado por más interrupciones que sufrieran las actividades del 
¿mo escolar, De este modo se favorecería en los alurmos la formación de redes 
conceptuales significativas persistentes en la memoria semántica a largo plazo. 


Por otra parte, cualquier sistema filosófico puede ofrecer material interesante 
para un proceso de cognición compleja, pero es imprescindible que el alumno 
pueda acceder a él y para ello que tenga ya las habilidades lectoras que requie- 
re la fuente correspondiente. Por eso es necesaria una tarea de diagnóstico 
previa que permita realizar una selección adecuada de los sistemas filosóficos 
(que ese grupo puede abordar reflexivamente y un trabajo de preparación del 
material para guiarlos en ese abordaje. 


Las estrategias didácticas utilizadas tendrían que ser variadas: si bien es cier- 
Lo que las buenas exposiciones permiten una comprensión global de los temas 
y a veces proporcionan los marcos ordenadores para poder aprenderlos, la ex- 
posición como única técnica de conducción de clase puede llevar a los alumnos 
a una actitud pasiva, convirtiéndolos en receptores de la información que va 
volcando el profesor y en copistas de cuadros y diagramas del pizarrón que 
desconocen el proceso intelectual que fue necesario para elaborarlos, Los es- 
tudiantes deberían acostumbrarse a construir sus propios cuadros y a cotejar- 
los con los del profesor y con los de sus compañeros, de modo tal de advertir 
que no hay una única organización posible de los conocimientos pero que las 
buenas organizaciones conceptuales tampoco admiten infinitas variantes. 


El estudio dirigido puede favorecer un enfoque profundo del aprendizaje si 
el profesor realiza muy cuidadosamente las guías de estudio que acompañan 
las fuentes de modo de formular preguntas que apunten a la reflexión, al cues- 
tionamiento, a los enlaces entre subtemas, al análisis y a la síntesis de lo leído, 
pero solo contribuye a un enfoque superficial si la guía en cuestión sigue lineal- 
mente el texto con preguntas exclusivamente informativas. 


Las dinámicas grupales, por un lado, pueden suscitar interés hacia determi- 
nados temas e incidir de ese modo en la motivación y, por el otro lado, pueden 
permitir un aprendizaje basado en la cooperación y el intercambio. Pero tam- 
bién tienen sus limitaciones: alumnos con estilos y/o con “tiempos” de aprendi- 
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zaje muy diferentes reunidos en un mismo grupo pueden sentirse presionados 
y perder interés en la tarea que se está realizando. Por eso es indispensable 
permitir cierta espontaneidad en la formación de los grupos y realizar un se- 
guimiento de las distintas etapas de la tarea que permita detectar dificultades 
y brindar el apoyo necesario. Lejos de ser “cómoda” para el profesor, la im- 
plementación del trabajo grupal, si este ha de ser bien realizado, exige una 
precisa planificación previa y gran flexibilidad y conocimiento de la asignatura 
para poder intervenir oportunamente en la tarea que desarrolla cada uno de 
los distintos grupos, a menudo con diferencias significativas entre ellos y con 
propuestas a veces impredecibles. 


Los recursos también pueden actuar como incentivos para que los alumnos se 
interesen por los temas planteados y puedan enfocar el aprendizaje de modo 
profundo pero en este caso, como en cl del estudio dirigido, no hay que creer 
que el recurso por sí solo favorecerá un aprendizaje significativo: es imprescin- 
dible la reflexión personal que pueda surgir a partir de ese recurso y la moviliza- 
ción de conocimientos ya adquiridos que se desencadenen a partir de él. 


Por lo anterior, las estrategias didácticas —técnicas de conducción de clase y 
recursos— tendrán que ser pensadas en conjunto con los contenidos concep- 
tuales y a la vez entramadas con la evaluación. 


En lo que hace a la evaluación, las modalidades y los instrumentos también 
deberían ser variados. En el caso de las pruebas escritas, cuanto más directas 
sean las preguntas —por ejemplo, las que aparecen en las pruebas semiestruc- 
turadas— más fácilmente se inclinarán los alumnos por un enfoque superficial 
del aprendizaje que a menudo garantiza buenos resultados con economía de 
esfuerzo. Las preguntas relacionadas con temas filosóficos deberían siempre 
incluir un pedido de justificación, una exigencia argumental o la inclusión de 
ejemplos no dados en clase ni en los materiales estudiados que pudieran ilus- 
trar el tema. Los ensayos filosóficos son una buena propuesta para evaluar 
cómo los alumnos pueden elaborar un tema, argumentar a favor o en contra 
de una hipótesis, reconocer contraargumentos posibles, ilustrar sus argumen- 
tos con ejemplos interesantes. Para hacerlos, los estudiantes no podrán sino 
recurrir a un enfoque profundo del aprendizaje y poner en juego una serie de 
habilidades intelectuales que apuntan a una cognición compleja. 


Conclusión 


Dado que la asignatura Filosofía no suele estar presente más que un año 0 a 
lo sumo dos en el currículo de la escuela secundaria, parecería fundamental 


que los alumnos aprendieran a aprender, en el sentido de desarrollar ciertas 
habilidades. Estas deberían permitirles ir más allá de los textos estudiados y 
los problemas planteados a lo largo del (o de los) curso(s) que han tenido, pa- 
ta ncceder comprensivamente a otros problemas y a otros textos y para llegar 
¡lo que aparece como un contenido procedimental clave en la mayoría de las 
planificaciones de Filosofía, que es el desarrollo del pensamiento crítico. 

Por otra parte, respecto de este punto se podría mencionar el modelo de pen- 
samiento que propone Perkins. Ese modelo gira en torno a lo que su autor 
denomina las “disposiciones fundamentales en todo buen pensador”, que él, si- 
Kuiendo al filósofo Robert Ennis, caracteriza como “inclinaciones”, distinguién- 
dolas de “habilidades” y que son las siguientes: disposición a... 


e “ser intelectualmente amplio y arriesgado 

* tener curiosidad intelectual constante 

e la búsqueda de comprensión y esclarecimiento 
+ la planificación y la estrategia 

+ ser intelectualmente cuidadoso 

e buscar y evaluar razones 


e la metacognición” (Perxis, 2003: 118). 


Podría añadirse que los debates, la reflexión en torno a distintas problemá- 
Licas, el análisis de películas, obras de teatro, poesías, la lectura de fuentes 
filosóficas interesantes, la realización metódica de trabajos —desde informes 
y role-playing hasta ensayos y monografías—, todas ellas actividades viables 
en aulas de Filosofía, pueden constituir oportunidades para cultivar esas dis- 
posiciones. Pero esas oportunidades solo podrán ser aprovechadas al máximo, 
dentro de un contexto facilitador de la enseñanza, por docentes creativos y en- 
tusiastas, capaces de respetar las diferencias de estilo y de tiempos de apren- 
dizaje de sus alumnos. 


Israel Scheffler, reconocido filósofo de la educación, de la Universidad de 
Harvard, sostuvo que “los maestros que expresan sus ideas en un lenguaje 
apasionado y que manifiestan, a través de su conducta, un compromiso per- 
manente con el pensar, transmiten a sus alumnos la cultura compartida del 
pensamiento” (Citado por Perxiws, 2003: 117). 
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¿A QUIÉNES ENSEÑAR FILOSOFÍA? 


Capítulo 7 


EL GRUPO DE CLASE COMO DESTINATARIO 
DE LA ENSEÑANZA 


Martha Frassineti 


El grupo de clase puede caracterizarse como un conjunto de personas que 
interactúan, que rigen su conducta según pautas o normas comunes y específi- 
Cas, cuyos roles se hallan estrechamente relacionados y que tienen como meta 
explícita el logro de un aprendizaje. 


SOUTO DE AscH (1993: 65) propone los siguientes rasgos —entre otros- del grupo 
escolar: 


“Es un grupo de trabajo que posee una dinámica propia; es un grupo 
formal que funciona sobre una serie de obligaciones dadas institucio- 


nalmente, en virtud de exigencias externas; [...] está constituido por 
miembros seleccionados por criterios externos como la edad, el sexo (a 
veces), el grado de escolaridad alcanzado [...]; está compuesto por un 


número de miembros grande (alrededor de treinta o más); está someti- 
do a una organización del tiempo ya dada en año lectivo y a una distribu- 
ción horaria impuesta; está sometido a la organización curricular vigen- 
te [...]; se organiza espacialmente con una distribución por aulas como 
espacios delimitados para cada grupo clase.” 


Si se quisiera describir la estructura de ese grupo habría que empezar por 
hacer referencia a los miembros que lo integran, a saber: el profesor, líder 
formal o impuesto, y los alumnos, en principio un subconjunto relativamente 
homogénco de seguidores de cse líder, ligados entre sí por relaciones de pari- 
dad. Pero, en rigor también entre los alurmos suelen aparecer líderes, en este 
caso, informales, y por lo tanto también entre ellos surgirán relaciones jerár- 
quicas que contribuirán a reforzar o a debilitar la autoridad del profesor. Por 
otra parte, el grupo de alumnos está constituido por subgrupos más o menos 
interconectados, más o menos solidarios o competitivos entre sí y con mayor o 
menor peso en las decisiones grupales generales. Todas estas relaciones, que 
ya tienen que ver con la dinámica del grupo, otorgarán a este un mayor o me- 
nor grado de cohesión. 


¿Cómo se puede explorar esa configuración particular que adopta cada gru- 
po? Una herramienta útil al respecto es el sociograma, diagrama creado por 
J. Moreno que tiene como punto de partida las elecciones y los rechazos que 
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cada miembro realiza respecto de los restantes.* En el sociograma de eleccio- 
nes los subgrupos pueden adquirir ciertas formas características: a. pareja, 
formado por dos miembros que se eligen mutuamente; b. triángulo, formado 
por tres miembros vinculados por elecciones recíprocas (por lo menos dos) o 
encadenadas; c. cadena, formado por varios miembros que se eligen sucesi- 
vamente (con o sin elecciones recíprocas) y d. estrella, formado por cuatro o 
más miembros que se eligen entre sí, con algunas elecciones recíprocas (pero 
no necesariamente con todas). En general, a lo largo de los años de escolaridad 
tiende a aumentar el número de agrupaciones en estrella, lo que suele vincu- 
larse con una mayor madurez del grupo. También este diagrama permite visua- 
lizar fácilmente cuáles son los miembros más elegidos y cuáles son los aislados, 
así como el sociograma de rechazos permite identificar a aquellos miembros 
que el grupo ignora y a aquellos que excluye en forma activa. 


El sociograma requiere un análisis posterior que permita formular hipótesis 
explicativas. Así, por ejemplo, entre los miembros más elegidos seguramente 
se encontrarán los líderes informales pero no todos lo serán; la identificación 
de los mismos requerirá tener en claro que deben ser representativos del gru- 
po y sus portavoces naturales. Muchas veces los alumnos más elegidos pa- 
ra trabajar son los más responsables y estudiosos dentro del grupo, pero no 
necesariamente los que tienen un peso real en las decisiones del mismo. En 
cuanto a los no elegidos y no rechazados -los aislados— suelen ser considera- 
dos “diferentes” por el resto, ya sea por motivos religiosos, socio-económicos, 
por su superioridad o inferioridad intelectual respecto de los demás, o bien se 
trata de alumnos muy tímidos y/o con marcadas dificultades de comunicación. 
En lo que respecta a los rechazados suelen ser adolescentes agresivos, con 
problemas de adaptación familiar y resultados escolares deficientes; tienen 
tendencia a no participar en actividades extraescolares y a emitir elecciones 
no realistas que apuntan a quienes los rechazan; suelen tener una percepción 
distorsionada de su personalidad, excepto en lo que concierne al sentimiento 
de ser rechazados por otros (no siempre por todos aquellos que los rechazan), 
lo que a la vez racionalizan de distintas maneras. 


' Para elaborar un sociograma de elecciones, se pregunta a los alumnos con quiénes de sus com- 
pañeros preferirían trabajar y para el de rechazos se les pregunta a quiénes no elegirían para 
trabajar. Se puede fijar un número de elecciones (por ejemplo, tres) en cada caso para acotar el 
universo con el que se trabaja. Con las respuestas se construye una representación gráfica com- 
puesta por círculos concéntricos; dentro del círculo central se ubica a los más elegidos (o recha- 
zados, según el caso) y luego se va disponiendo en los otros círculos a los restantes alumnos en 
función del número de elecciones (o de rechazos) recibidos. Los alumnos no elegidos por nadie 
quedan fuera del círculo exterior. Finalmente se trazan las relaciones entre ellos con flechas sim- 
ples si la elección no es mutua, o flechas dobles si lo es. 


Las interacciones que unen —y a veces separan— a los miembros del grupo de 
clase generan un clima que puede ser predominantemente racional —cuan- 
do los alumnos son capaces de plantear al profesor con serenidad y en forma 
adecuada los conflictos que surgen, por ejemplo, a partir de una prueba con 
calificaciones muy bajas o la exigencia de entregar un trabajo en una fecha 
determinada—, o bien predominantemente emocional —cuando los alumnos 
reaccionan ante las situaciones conflictivas en desorden, con actitudes agre- 
sivas, proyectando su fracaso sobre el profesor, el programa, los materiales 
utilizados, la institución—. Dado que el profesor tendrá que actuar de distinta 
inanera en uno y otro caso conviene que el clima del grupo forme parte de la 
descripción del mismo y esta, junto con el sociograma, le permitirán formular 
un diagnóstico significativo. 


Barreiro (1992: 38) sostiene que en los grupos pueden aparecer determi- 
nados mecanismos de comunicación y ciertas modalidades de interacción 
de sus miembros que operan “como verdaderos distorsionantes de un buen 
clima grupal y que contribuyen a plasmar un estilo vincular negativo”. Entre 
esos mecanismos distorsionantes la autora menciona: el autoritarismo — 
que es una forma de dominio de uno(s) sobre otro(s) abierta o encubierta- 
mente— y que se sustenta sobre el miedo al castigo, al ridículo, a la pérdida 
de afecto; la ¿instrumentalización, que es la cosificación de la persona; la 
competencia, en la que se da una lucha por el poder, el prestigio; los men- 
sajes duales, que suponen una comunicación viciada desde el inicio; la es- 
tereotipia en los roles; la discriminación, que puede aparecer como una 
valoración exclusiva del “buen alumno” o del “triunfador”; la distancia, Co- 
mo indiferencia o desinterés abierto por el otro, y la depresión, pasividad, 
tedio, ausencia de entusiasmo. Estos mecanismos, que pueden ser puestos 
en marcha por el profesor de Filosofía o por otros miembros integrantes de 
la comunidad educativa -autoridades, preceptores, otros profesores, los mis- 
mos alumnos, dificultan el apoyo recíproco y muchas veces entorpecen se- 
riamente la tarea de aprendizaje. 


Dentro del grupo de clase se dan simultáneamente distintos tipos de procesos 
básicos: por una parte, los de dinámica grupal, que corresponden a todas las 
conductas, fuerzas y movimientos que surgen por la interacción de sus miem- 
bros —de los cuales constituyen un ejemplo los mecanismos distorsionantes a 
los que se acaba de hacer referencia— y por otra, los de enseñanza y aprendi- 
zaje que se realizan a través de las actividades planificadas. En estos últimos, 
siguiendo la propuesta de Pichon-Riviere referida a los grupos operativos, se 
pueden señalar tres momentos diferentes: encuadre, pretarea y tarea, al que 


85 


86 


cabe añadir, en el caso de grupos de aprendizaje dentro del marco escolar, el 
de cierre? 


El encuadre, que debe ser dado por el profesor, es una delimitación clara y 
definida de las principales características del trabajo grupal: contiene la meta 
final, la metodología, los contenidos programáticos, los instrumentos de traba- 
jo, las normas de funcionamiento, las responsabilidades del profesor y de los 
alumnos y la evaluación: tipo, momentos y condiciones. Conviene dar al prin- 
cipio del año el encuadre general y posteriormente proporcionar un encuadre 
de aquellas actividades de enseñanza y aprendizaje distintas de las habituales 
(por ejemplo, en el caso de una técnica de dinámica grupal o del estudio di- 
rigido que se puedan implementar a lo largo de varias clases). Aunque en la 
escuela no todos los docentes lo expliciten, es deseable hacerlo porque per- 
mite mantener la ansiedad ante el cambio en un nivel aceptable y porque al 
enunciar las “reglas de juego” a las que tendrán que atenerse los alumnos, los 
contenidos que se desarrollarán y el modo en que se lo hará, los estudiantes 
podrán formular preguntas, objeciones, inquietudes, que permitirán aclaracio- 
nes tendientes a mejorar la comunicación ulterior. 


El momento siguiente, el de la pretarea, no se dará en el caso de la clase ex- 
positiva pero sí podrá aparecer con las otras técnicas de conducción de clase. 
En este momento los alumnos suelen manifestar resistencia al cambio, provo- 
cando un clima de confusión o aplicando —por lo menos algunos- tácticas de- 
fensivas tales como intentar convencer al profesor, atacarlo (a él o a su meto- 
dología) o bien haciendo “como si” trabajaran. Durante la pretarea el profesor, 
como coordinador del grupo, deberá observar, detectar y tratar de compren- 
der los fenómenos emergentes para hacer algunos señalamientos que permi- 
tan a los miembros del grupo organizarse y tomar decisiones. 


Así se podrá llegar al tercer momento, el de la tarea propiamente dicha que 
tiene que ver ya con la elaboración de los contenidos programáticos, durante 
el cual el profesor será responsable de la conducción del grupo para la reali- 
zación de esa tarea -la explícita— y para ello tendrá que lograr la superación 
de obstáculos tales como la resistencia al cambio o los esquemas referenciales 
individuales demasiado rígidos que dificulten el aprendizaje (tarea implícita). 


2 Pichon-Riviére, refiriéndose a los grupos operativos, incluye un cuarto momento diferente, el del 
proyecto que parece poco aplicable en el contexto escolar, en el que el funcionamiento del grupo 
tiene que ceñirse a ciertos parámetros espacio-temporales y curriculares predeterminados, como 
ya se dijo al comienzo. 


ll cierre debería llevar nuevamente al encuadre para analizar en qué medida 
se cumplieron los objetivos propuestos y para dar lugar a la evaluación de la 
Iiwea realizada. 


Se dijo al comenzar la caracterización del grupo de clase que el profesor es su 
Líder formal ya que es quien ocupa jerárquicamente un puesto o cargo por el 
cual “debería” desempeñar el rol de conductor de dicho grupo dentro del mar- 
«o que establece la institución a la que pertenece. Por ello le corresponde, por 
una parte, establecer pautas de trabajo y, por la otra, fijar límites en relación 
con la conducta de los alumnos. Pero en la medida en que es responsable del 
proceso de enseñanza, también se propone que el grupo de clase alcance cier- 
Los objetivos, con lo cual sus roles se diversifican: tendrá que ser transmisor de 
conocimientos, y para ello deberá motivar a sus alumnos, conducir la clase —y 
al conducirla, podrá ser informante, coordinador, orientador, observador, clari- 
ficador- y evaluar la tarca realizada; deberá ser formador de hábitos, en el área 
intelectual y en el área socio-afectiva; entrenador de habilidades intelectuales 
y estimulador —y modelo, en algún sentido— de actitudes. 


Entre los estudios de liderazgo ejercido en grupos pequeños son muy cono- 
cidos los que realizaron Lewin, Lippit y White. Estos investigadores formaron 
tres grupos de alumnos secundarios, cada uno de los cuales tenía un líder de 
distinto tipo: autoritario, democrático y laissez-fatre; los resultados que ob- 
tuvieron en el experimento fueron los siguientes: el segundo grupo fue el que 
hizo la mayor cantidad de trabajo y el que manifestó un sentimiento del “no- 
sotros” más intenso y un menor número de tensiones y fricciones entre sus 
miembros. Estos resultados permitirían suponer que un profesor que explicita 
claramente las normas de funcionamiento del grupo y que ayuda a mantener 
un buen clima obtendrá también mejores resultados académicos que aquel 
que, en paridad de aptitudes intelectuales y didácticas, ejerce, o bien un lide- 
razgo autoritario, o bien un liderazgo lazssez-fatre. 


Dado que en todo grupo escolar hay personalidades distintas que entran en 
relación y que, a la vez, ese grupo tiene que relacionarse con otros y con las 
autoridades de la institución a la que pertenece, resulta inevitable que surjan 
en determinados momentos choques de intereses, disparidades de criterios 
y, en consecuencia, enfrentamientos entre personas. Estas situaciones con- 
Júictivas deben ser resueltas para no perturbar la marcha del aprendizaje, 
pero esto no implica que el haberse producido el conflicto sea necesariamente 
negativo: en muchos casos permite un crecimiento del grupo, a través de una 
clarificación de los roles de sus miembros, de sus vivencias, de sus relaciones 
mutuas. Hay diversos modos de resolución de los conflictos; los más habitua- 
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les son: el uso de la fuerza, la manipulación, el arbitraje y el diálogo. En el 
primer caso, por ejemplo, el profesor puede recurrir a la autoridad que le pro- 
porciona su cargo e imponer castigos de diferente tipo a algunos (o todos) los 
miembros del grupo de alumnos, pero esta conducta puede ser contraprodu- 
cente y generar una mayor rebeldía o un desinterés total hacia la tarea; la ma- 
nipulación puede tener buenos resultados a corto plazo pero, si las actitudes 
demagógicas del profesor quedan en evidencia —-lo que es probable que ocu- 
rra-, esto irá en desmedro del respeto que puede inspirar a sus alumnos. Por 
otra parte, el arbitraje será posible en ciertos casos: por ejemplo, el profesor 
podrá pedir al tutor del curso que intervenga para mejorar la comunicación 
con el grupo o resolver alguna situación que involucra a un alumno en par- 
ticular o podrá recurrir a las autoridades del colegio como mediadoras, pero 
no siempre será posible lograr una intervención adecuada de otras personas, 
Parecería ser el diálogo la vía más adecuada: si el profesor está involucrado 
en el conflicto conviene que escuche a los alumnos, representados por un 
portavoz, y que no responda de inmediato a los cuestionamientos formulados 
sino que anticipe al grupo que reflexionará al respecto y les dará su respuesta 
en una clase posterior; la toma de distancia respecto de la situación inicial le 
permitirá proceder con mayor objetividad; si, en cambio, el profesor no está 
involucrado directamente y se trata, por ejemplo, de un conflicto entre sub- 
grupos, convendrá que escuche al portavoz de cada uno de esos subgrupos 
sucesivamente e, inclusive, que sugiera a cada uno de ellos escribir una sínte- 
sis de la situación en el pizarrón para proceder luego a analizar junto con las 
partes de la disputa, los puntos en común y los puntos de divergencia de mo- 
do de buscar finalmente modos de conciliación de esas diferencias que sean 
aceptables por ambos subgrupos. 


Se había señalado al comienzo que, además de la presencia del líder formal, 
suele darse en los grupos la de los líderes ¿mformales, alumnos que por sus 
características personales son considerados por los demás como miembros 
prestigiosos cuya opinión pesa de modo fundamental en la toma de decisiones 
del grupo y que a veces tienen inclusive más autoridad sobre este que el líder 
formal. Cabe recordar que el líder informal es siempre popular —es caracterís- 
tico que en un sociograma reciba muchas elecciones- pero no todo alumno 
popular ejerce un liderazgo. En muchas instituciones cada grupo de clase elige 
un delegado y de esta manera queda evidenciado cuál(es) es (son) el (los) 
miembro(s) que el grupo considera representativo(s): por lo general se trata 
de personas racionales, que pueden expresar con claridad sus ideas, que se 
comunican fácilmente con los otros y que tienen capacidad de decisión, pero 
no siempre ocurre así. Los grupos fuertemente conflictivos con personalidades 
agresivas y/o con una marcada división en subgrupos, generalmente enfrenta- 


dos entre sí, suelen elegir portavoces con características similares, dejando de 
lado para esa función a los alumnos más sensatos, que en estos grupos suelen 
permanecer silenciosos para evitar ser descalificados. Es muy importante al 
hacer el diagnóstico de un grupo identificar a los líderes informales puesto 
que, por un lado, se habrá identificado de ese modo a sus portavoces naturales 
a los que generalmente convendrá escuchar en una situación conflictiva— y 
por el otro, se habrá podido incorporar una valiosa información sobre las ca- 
racterísticas del grupo que considera prestigiosos a esos alumnos. 


Se propone a continuación un cuestionario que puede servir para la descrip- 
ción de un grupo de clase. 


Caracterización del grupo de clase” 


A. Estructura del grupo 


A.a. ¿Cómo se reúnen los miembros: por parejas, en triángulos, en estre- 
llas, en cadenas? 


A.b. ¿Hay líderes?, ¿hay miembros aislados?, ¿hay miembros rechazados?, 
¿hay miembros que sistemáticamente eligen a los que los rechazan? 


A.c. ¿Hay miembros frenadores?, ¿hay miembros acaparadores? 
¿ 


A.d. Los subgrupos ¿se comunican entre sí?, ¿son competitivos o colabo- 
radores entre sí?, ¿actúan independientemente? 


A.e. ¿Hay subgrupos dominantes?, ¿hay subgrupos sumisos? 
A.f. El sentimiento del nosotros ¿es fuerte o débil? 


B. Clima del grupo 
B.a. ¿Es predominantemente racional o emocional? 


C. Disposición ante la tarea 
C.a. ¿La mayoría de los alumnos participa espontáneamente planteando 
dudas significativas o proponiendo respuestas adecuadas?, ¿o bien 
son en su mayoría pasivos? 


C.b. En el primer caso, los que permanecen al margen ¿lo hacen incomo- 
dando la tarea general? ¿Lo hacen por apatía, por timidez, por pro- 
blemas de nivel y/o por conflictos con el grupo? En el segundo, ¿la 


3 Este cuestionario se encuentra incluido en una publicación interna del Colegio del Norte (North- 
lands) denorainada Material para las Encargadas de Curso, impresa en 1995 (IV: 1). 
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pasividad general se debe a apatía o bien a problemas de nivel y/o a 
otras causas? 


C.c. Los miembros del grupo ¿se disponen rápida y responsablemente a la 
tarca?, ¿o más bien, se muestran renuentes a organizarse? 


C.d, ¿Atienden las instrucciones dadas antes de comenzar la tarea? ¿Inte- 
rrumpen la tarea general con preguntas inatingentes? ¿Leen y siguen 
las consignas de las guías cuando se hace estudio dirigido? 


C.e. ¿Cómo reaccionan los alumnos frente a la tarea? ¿Se muestran ansio- 
sos o serenos? ¿La aceptan de buen grado o se resisten a realizarla? 


C.f. ¿Cómo es el ritmo de trabajo del grupo: rápido, normal o lento? 


C.g. Los miembros del grupo ¿asumen responsabilidades?, ¿las cumplen? 
Si las cumplen, ¿lo hacen independientemente o distribuyéndose las 
responsabilidades dentro del grupo? 


D. Percepción del fracaso y reacción ante él 
D.a. Los miembros del grupo ¿perciben el fracaso?, ¿o bien lo ignoran? 


D.b. Si lo perciben, ¿cómo reaccionan ante él: con hostilidad o en forma 
constructiva? 


D.c. Si no lo perciben, ¿lo niegan o lo racionalizan? 


Para concluir con el tema del grupo de clase se puede señalar que 


“un grupo nace y existe desde la materialidad externa (relaciones entre 
espacio, tiempo, institución, personas) y desde las representaciones 
internas, en un proceso dinámico y dialéctico. También se puede cons- 
truir y pensar un grupo desde las representaciones comunes a los miem- 
bros acerca del grupo mismo. [...]. [Asf,] el grupo es, a la vez, una reali- 
dad material que existe en el mundo y una representación construida en 
cada uno de nosotros sobre la base de referentes externos, de la reali- 
dad social y material e internos, de la realidad psíquica, endopsíquica, de 
cada sujeto. En los dos sentidos el grupo es proceso y resultado”. 


(Souto de AscH, 1993: 108) 
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Capítulo 8 


FILOSOFÍA E INFANCIA 


Elena Teresa José, Hilda Teresa García y Pablo Alberto Kildegaard 


El título de este capítulo reúne dos términos en un encuentro a primera vista, 
por lo menos, desacostumbrado hasta hace pocos años. 

Hoy, es común escuchar hablar de Filosofía para niños, Filosofía y niñez, Fi- 
losofía de la niñiez, Filosofía con niños, Filosofía para niños, la infancia de la 
Filosofía, que unen los términos en distintos sentidos. 

¿Por qué Filosofía e infancia?, ¿para qué?, ¿cómo?, son interrogantes que 
abren caminos impensados. Se intentan numerosas respuestas, se publican 
un número importante de experiencias que permiten, a la vez, nuevas lecturas 
que propician confluencias variadas, que habilitan otras propuestas, que agi- 
tan zonas donde “ciertas verdades están cómodamente instaladas”, como suele 
decir Walter Kohan. 


Y, en definitiva, ¿no es eso la Filosofía sin más? La Filosofía genera incomodi- 
dad, busca inquietar el pensamiento, que miremos las cosas que no veíamos 0, 
por lo menos, que las miremos con nuevos ojos. La Filosofía no deja las cosas 
como están; por el contrario, no gusta de lo estable, inquiere permanentermen- 
te, busca lo extraño en la cotidianidad, piensa las cosas cada vez como si fuera 
la primera vez, escarba, remueve nuestro pensamiento acerca del mundo, de 
las cosas, de los otros, de nuestras prácticas. 


Si así se entiende la Filosofía, si se acepta mínimamente esta caracterización, 
no será difícil reconocer la legitimidad de la Filosofía con los niños, cuya inten- 
ción es, nada menos, que proponer un espacio para pensar, o más bien repen- 
sar la niñez, la escuela, la enseñanza de la Filosofía, el lugar de la Filosofía en 
las anlas, la figura del docente, las prácticas pedagógicas, las políticas educati- 
vas. Entonces, ¿por qué no Filosofía con los niños? 

Evidentemente esta empresa se presenta con todos sus riesgos, pero también 
con todas sus posibilidades. Es un desafío que no desconoce las dificultades 
teóricas y conceptuales que implica, pero es también una apuesta a la posibili- 
dad de ampliar el horizonte de la Filosofía en el espacio escolar.' 


LEn el Capítulo 10: “La enseñanza filosófica en la formación de maestros”, se hace referencia 
al primer programa de Filosofía para niños, el de Lipman, y a algunos problemas que tanto este 
como los programas ulteriores suscitaron. 
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Relato de dos experiencias 


En lo que sigue se relatarán dos experiencias llevadas a cabo cn la ciudad de 
Salta en los años 1999 y 2007, respectivamente. La primera acerca de temas de 
lógica y la segunda, de Filosofía moral. 


1. Lógica 
1.1. Propósitos, motivaciones y delimitación de la experiencia 


En una escuela pública, se aplicaron los primeros siete capítulos de El descu- 
brimiento de Harry, la primera novela que escribió Matthew Lipman. Esta 
novela y el manual de ejercicios que la acompaña proporcionan instrumentos 
de razonamientos básicos y técnicas de pensamiento crítico y de lógica formal 
e informal ? 


No se trató de la puesta en marcha del Programa de Lipman, sino de una ex- 
periencia acotada en un primer año del tercer ciclo de la Enseñanza General 
Básica —según la denominación de esa época— en un grado conformado por 36 
alumnos: 14 mujeres y 22 varones, con una edad promedio de 12 años. 

Llevar a cabo la experiencia tuvo como principal objetivo tratar de establecer 
aunque fuera aproximadamente- si era posible incursionar en Filosofía en un 
ciclo de escuela primaria, ya que tradicionalmente la enseñanza de la Filosofía 
en Argentina figuró únicamente en el currículo de los últimos dos años de la 
escuela secundaria. 


Las motivaciones principales fueron: 1) la propagación que tiene el programa 
de Lipman, aunque ahora hay otros programas que se distinguen de él; 2) la 
originalidad del planteo de la enseñanza de la Filosofía en edad temprana y en 
forma novelada; 3) la propuesta pedagógica de enseñar a filosofar para desa- 
rrollar en los estudiantes una actitud crítica, capacidad de diálogo, tolerancia, 
autonomía, valor para proponer cambios, lo que contribuye al afianzamiento 
de la democracia como estilo de vida y sistema de convivencia social, y 4) la 
compatibilidad de los objetivos del programa de Lipman con los que señalaban 
los contenidos básicos comunes y demás documentos elaborados a raíz de la 
reforma educativa que se llevó a cabo en Argentina, a partir de la Ley Federal 
de Educación N* 24.195 promulgada en abril de 1993. 


¿La experiencia estuvo a cargo de la alumna de la carrera de Filosofía, ahora licenciada, Liliana 
Sonia Garrido, quien en esa fecha tenía aprobadas todas las materias de la carrera y la puesta en 
práctica constituyó parte de su tesis de licenciatura. 


La planificación fue realizada teniendo en cuenta, además de los datos forma- 
les, cronograma, áreas disciplinares implicadas, propósitos del profesor, ob- 
jetivos de la aplicación, objetivos de cada capítulo, contenidos conceptuales, 
contenidos procedimentales, contenidos actitudinales, actividades del docen- 
te, actividades de los alumnos, recursos, estrategias y evaluación. 


Se utilizó la versión argentina de la novela (originariamente de Lipman) El 
descubrimiento de Ari Stóteles. Asimismo se hicieron algunas adaptaciones a 
la realidad local con ejemplos de orografía, hidrografía y problemática social en 
el contexto salteño y argentino; se titularon los capítulos* y se realizó un diag- 
nóstico inicial escrito para tener una idea acerca de lectura comprensiva, inge- 
nio, razonabilidad, autoimagen, competencias para realizar inferencias de dis- 
tinto tipo (deductivas, inductivas, analógicas), valoración de buenas razones. 


A los pocos días de comenzar la puesta en marcha de la experiencia, se con- 
sideró necesario modificar la planificación incorporando una clase sobre “las 
conductas agresivas”. También fuera de la planificación se organizó una excur- 
sión al cerro, que abarcó todo un día domingo casi al finalizar las clases, para 
que los alumnos vivenciaran e internalizaran la importancia del cuidado del 
medio ambiente. 


1.2. Inconvenientes y avances observados en general durante el proceso 


Desde la primera clase surgió el inconveniente de que los niños no tenían com- 
petencia para una lectura comprensiva, por Jo que sobre la marcha y sobre 
todo al principio, hubo que cambiar la estrategia y realizar lectura guiada. Pau- 
latinamente mejoraron sus competencias para leer, analizar, comprender el 
significado de la lectura y dialogar. 


Al principio estaban temerosos de hablar, pero gradualmente y mediante el 
“aguijoneo” socrático fueron descubriendo conceptos, tomando conciencia 
de sus propios sentimientos, respondiendo y generando nuevas preguntas, 
algunos con dudas, otros con más seguridad, con lo que se logró avanzar en 
la precisión y en la toma de conciencia de la importancia de definir términos 
y dar buenas razones. Esto permitió el crecimiento gradual de la participa- 
ción y del diálogo. 


3 En la novela los capítulos están solamente numerados. Ponerles un título sirvió tanto para la 
comprensión lectora, como para la ubicación de la secuencia de la narración. 
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Además, a partir de la misma novela, los niños pudieron plantearse problemá- 
ticas éticas, que implicaron poner en tela de juicio ciertas situaciones, algunas 
ficticias y otras reales. Ello contribuyó a establecer una relación más respetuo- 
sa entre ellos. Por ejemplo, ya no se burlaban unos de otros cuando emitían 
opiniones inexactas o hacían estimaciones un tanto inapropiadas. 


Se considera que no se logró formar la “comunidad de indagación” propiamen- 
te dicha, dado que los estudiantes no se dirigían en forma directa entre ellos, 
sino que lo hacían con la mediación de la “señorita de Filosofía”, por lo que la 
maestra a cargo de la experiencia no llegó a ser un miembro más de la comu- 
nidad en el aula, sino un referente fuerte. 


Asimismo hubo manifestaciones muy sintomáticas como: aplausos cuando lle- 
gaba la responsable de la clase; opción por no salir al recreo y continuar o 
cuando un día prefirieron “ir a la clase de Filosofía” en vez de quedarse en la 
fiesta del Día del Maestro. 

Esto, para señalar algunos ejemplos de lo registrado por observación directa a 
partir de la interrelación con los niños, tanto en clases como en el recreo y en 
la excursión al cerro. 

En lo que sigue se hará referencia a las pruebas aplicadas en el diagnóstico 
inicial y la evaluación final. 


Para el diagnóstico inicial se utilizaron varios tipos de ejercicios, tornados de 
La Lógica va a la escuela de A. R. Palacios y otros; de Aprender a razonar 
de Fina Pizarro; de El juego de la argumentación, de Tomás Miranda Alon- 
so, y de Investigación Filosófica, Manual para acompañar a El descubri- 
miento de Harry Stottlemeier, de Matthew Lipman. 


Las consignas consistieron en adivinanzas en las que se ponían a prueba la 
comprensión lectora y el ingenio; selección de diálogos para que valoraran las 
que les hubieran parecido buenas, malas o mediocres razones. Se incluyeron 
falacias de apelación a la piedad y de causa falsa; un ejercicio de relación de 
sucesos causales pasados, presentes y futuros en el que tenían que determinar 
la relación causa-efecto; ejercicios de aplicación del carácter transitivo expre- 
sados en lenguaje natural, detección de supuestos (o implicaturas) en los diá- 
logos y ejercicios en los que debían encontrar analogías. 


Las consignas de la evaluación final no se presentaron con ejercicios que se 
pudieran comparar en forma paralela con el diagnóstico, puesto que al final 
de la experiencia los niños aprendieron a formalizar, normalizar, invertir, in- 
ferir oraciones. En consecuencia, fueron pensadas para comprobar no solo cl 


grado de evolución en las capacidades en el razonamiento, sino también para 
tratar de tener una aproximación acerca del cambio de actitudes. 


Respecto de la pregunta: “¿Aprendí alguna cosa en la clase de Filosofía?”, el 
100% de los niños elaboró respuestas no solo satisfactorias, sino además coin- 
cidentes con los objetivos propuestos, como, por ejemplo: “Aprendí a pensar; a 
estudiar; a respetar a nuestros prójimos” (Natalia Villegas); “A usar mi mente 
y entender mejor las cosas” (Mónica Beatriz Veleizán); “Me ayudó a pensar 
mejor que antes” (Claudia Catacata); “Me hizo pensar, razonar y hasta discutir 
con mis compañeros por una respuesta” (Eduardo Raúl Silvestre); “A mí me 
gustó Filosofía porque me enseñó a razonar y a interpretar mejor las cosas de 
lectura” (Horacio David Pérez); “Aprendí a escuchar a mis compañeros” (José 
Villafañe); “Aprendí a tener pensamientos más avanzados” (Noelia Molina); 
“Aprendí a hablar sin vergúenza y a comunicarme con mis compañeros” (Va- 
leria Tapia); “Pensar es hermoso” (David Barnes); “Aprendí a pensar y me he 
divertido mucho” (Mario Daniel Pastrana). Además muchos de ellos expresa- 
ron su agradecimiento por la experiencia vivida. 


1.3. Enseñar Lógica o enseñar a pensar lógicamente 


Parafraseando el conocido filosofema “enseñar Filosofía o enseñar a filosofar”, 
se puede plantear la enseñanza de la Lógica como la transmisión de una bate- 
ría de técnicas, cálculos, reglas y demostraciones o como la puesta en práctica 
de todos estos dispositivos en nuestros pensamientos (discursos) de “carne y 
hueso”. 


Se estima que esta experiencia de Filosofía para niños, más que enseñar Lógi- 
ca, tuvo el propósito de intentar mejorar el razonamiento real.* 


John Dewey considera que la Filosofía se recupera a sí misma cuando se dispo- 
ne a que los problemas de los filósofos se conviertan en cuestiones cultivadas 
por los filósofos para tratar los problemas de los seres humanos. Se estima que 
el programa de Lipman, sustentado en muchas ideas de Dewey, ayuda a filo- 
sofar más que a aprender una filosofía transmitida y a pensar lógicamente más 
que a aprender los tecnicismos de la Lógica. 


“Enel capítulo 14, “La enseñanza de la Lógica: una llave que abre muchas puertas”, se retoma y 
analiza el planteo de Liprnan para enseñar a pensar lógicamente. 
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2. Filosofía moral 
2.1 Propósitos, motivaciones y delimitación de la experiencia 


Esta experiencia de Filosofía moral se situó en el marco de de las Terceras Jor- 
nadas Provinciales y Primeras Internacionales de Filosofía con Niños y Jóvenes 
que se llevaron a cabo en el Colegio Madre Teresa de Calcuta de Salta Capital. 
Se trabajó en comisiones integradas por jóvenes de EGB 2. Se utilizó el texto 
“El anillo de Giges y la Justicia”. El mismo es una propuesta de actividad que 
realizan Walter Kohan y Vera Waksman (WaAksMAaN-KOoHAN, 2000: 123) a partir 
de un fragmento de La República, de Platón (libro II, 359 d-360 c), cuyo eje 
articulador es el concepto de “justicia”. Dicho texto fue adaptado en forma de 
cuento, realizándose pequeñas variaciones en el vocabulario y se reformularon 
las actividades. 


La idea no fue presentar a los niños y niñas la problemática en torno al con- 
cepto de justicia tal como la plantea Platón, tampoco que reprodujeran las 
posturas sostenidas por los personajes del diálogo, ni siquiera que conocie- 
ran a un tal señor Platón, ni a una tal señora Filosofía. No se pretendió “des- 
cubrir filósofos precoces, niños prodigio en filosofía” (Waksman-KoHan, 2000: 
5), sino simplemente compartir un espacio de encuentro, de diálogo, “una 
experiencia de pensamiento filosófico”, al decir de Kohan, “una forma de 
abrir el pensar a sí mismo y a lo nuevo, abrirlo a nuevas formas de pensar y 
a pensar de nuevo” (WAksman-KOHAN, 2000: 70), con nuevos actores, con la 
palabra habilitada de aquellos que habitualmente solo ocupan el lugar del 
que no sabe, del que es no iluminado, del que más lejos está de la Filosofía 
con mayúscula. 


2.2 El camino de esta experiencia 


A partir de un texto se puede pensar, repensar y aprender casi jugando, tarea 
que los chicos toman muy en serio. 


3e narrará a continuación el trabajo de las comisiones. 


Jn primer paso fue la preparación del espacio físico. Se dispusieron las sillas 
n forma de círculo y se colgó un cartel de bienvenida en el pizarrón. 


1 medida que los niños ingresaban al aula, se distribuían tarjetas con sus nom- 
res. La función de las mismas fue facilitar la comunicación, producir un efecto 
orpresa en los niños, a la hora de la puesta en común. Al lograr una familia- 


ridad mayor, se pudo establecer un diálogo más directo, ordenar las interven- 
ciones y otorgar al trabajo una dinámica distinta en un ambiente más cálido. 


Seguidamente, se realizaron estas preguntas de anticipación lectora a partir 
del título del cuento “El anillo de Giges y la Justicia”: 


e ¿Qué nos sugiere el título? 
e ¿Qué nos recuerda? 


e ¿Conocemos otras historias de películas o de libros que se parezcan a 
esta? 


e ¿Por qué nos recuerda o nos sugiere lo que nos recuerda y sugiere? 
* ¿Qué imágenes nos trae a la mente? 
e ¿Será una historia policial, de terror, fantástica? 


A partir de estos interrogantes se intentó captar la atención de los niños, ge- 
nerar expectativa en torno a la historia y a las actividades posteriores, y que 
desde un principio se sintieran parte integrante de la escena. 


Luego se realizó la lectura del cuento a cargo de los moderadores. A partir de 
la reconstrucción del nivel de la historia por parte de los niños se destacaron 
aquellas cuestiones que les llamaron la atención. 

En general, ambos grupos respondieron a esta tarea de forma similar. 


A continuación se consignarán los elementos más significativos que sirvieron 
para el trabajo de reflexión en el taller. 


«e  Giges descubre un cofre con un candado que parecía guardar un tesoro; 

* sin preguntarse a quién pertenecería, rompe el candado y se apodera 
del anillo; 

e por casualidad descubre que el poder maravilloso de la joya consiste en 
conferirle invisibilidad; 

e guarda el secreto; no lo comparte con sus amigos, ni familiares; 


e usa el poder para beneficiarse sin pensar en los demás, ni en la índole de 
sus deseos ni en los caminos para llegar a ellos; 


e deseando más poder, mata al rey y toma el trono. 


Con estos elementos, los niños empezaron a vislumbrar el perfil del personaje, 
sus actitudes, sus acciones y emprendieron la tarea interpretativa. 


En ese momento se formularon las preguntas que articularían todo el traba- 
jo: ¿Por qué el cuento lleva ese título? ¿Qué relación hay entre la historia del 


100 


pastor y la justicia? Se reflexionó acerca de este punto y surgieron aportes 
de los niños que, en líneas generales, coincidieron en ambos grupos: hay ac- 
ciones que son malas, que hablan del egoísmo, de la ambición ilimitada por lo 
material, de la lucha por lograr los fines sin que importen los medios, por sa- 
tisfacer los deseos a cualquier costo. ¿Es malo desear cualquier cosa y buscar 
concretarlo? 


Al tratar de precisar el alcance del término “justicia”, surgió el tema de los lí- 
mites reguladores. 


Se recuperó a continuación, del aporte de los niños, la explicitación de dos 
dimensiones del término. Se puede hablar de justicia en referencia a la ley 
o a las normas de convivencia, es decir, a reglas que se deben cumplir, pero 
también se habla de justicia desde una dimensión interna. Así los niños su- 
brayaron que: 
e Sabemos cuando estamos haciendo algo malo; nos damos cuenta de que 
podemos herir al otro si cometemos un acto injusto, o cuando alguien 
más lo comete. 


De las reflexiones de los niños se concluyó que existen límites externos, pero 
también internos. Los externos —el orden jurídico- son aquellos cuyo cumpli- 
miento asegura el respeto por los derechos de todos; los internos —el orden 
moral- son las sensaciones que se experimentan cuando se advierte que se 
puede herir a otro si se comete un acto injusto. 


Estrechamente ligada a esto, apareció la figura del policía como guardián de la 
ley, pero también los jueces y los procedimientos judiciales. Otra relación que 
los niños aportaron fue la de la distancia o cercanía de la justicia con respecto 
a las personas. La justicia es algo que parece lejano, una idea, o, a lo sumo, una 
práctica que se da en las cortes, pero también es algo que se vive y se constru- 
ye con las acciones de todos los días. 


Luego se propuso un juego de imaginación. 
* ¿Qué harías si tuvieras poderes fantásticos, si fueras superpoderoso? 


Los niños respondieron jugando primero e imaginando situaciones graciosas. 
El ejercicio llevó a hablar acerca de la impunidad, del poder ilimitado que la 
invisibilidad le confería a Giges, y de que parecería que si fuera el caso, no ten- 
dría más que ser aprovechado. Nunca se sufrirían castigos por las malas accio- 
nes. Entonces ¿seguirían siendo malas algunas de ellas? Es lo que en definitiva 
pretendía Glaucón que Sócrates demostrara. 


Una vez que se apuntaron las ventajas de tener un poder como el de Giges y se 
registraron en el pizarrón los aportes de los niños, se continuó con el ejercicio 
mental: 


e ¿Y cuáles serían las desventajas de ese mismo poder? 


Los niños reflexionaron sobre la otra cara del poder sin límites, de la impuni- 
dad. Otra vez surgió el tema del respeto por otro. 


A continuación se consignarán las principales ideas aportadas por los niños: 
e  Lajusticia como contraposición al egoísmo, la ambición y el materialismo, 
e  Lajusticia como acceso a los derechos. 
e Lajusticia como luz que lega a todos por igual. 
e Lajusticia como órgano del Estado democrático. 
+ Lajusticia que implica respeto y consideración hacia las demás personas. 


e La figura del policía como garante de la justicia y, en otros casos, como 
protagonista de hechos de corrupción, violencia, abuso de poder, etc. 


«e El poder sin límites como factor de corrupción. 
e Lajusticia como construcción diaria. 


e Ejemplos de injusticia en las letras de canciones de moda. 


Luego se utilizó la dinámica del rompecabezas para dividir el grupo. Se repar- 
tieron afiches y fibrones con los cuales se trabajó pensando en un dibujo que 
representara lo que cada grupo entendía por justicia. Finalmente, se com- 
partieron las reflexiones. En ese momento del taller se utilizaron antifaces y 
caramelos que, como recurso lúdico, sirvieron para atenuar la resistencia a 
hablar en público. 


Se puede añadir que, en todos los casos, el papel de los moderadores se ca- 
racterizó por una intervención activa, que no implicó una relación saber-igno- 
rancia. La intención que guió el desarrollo del taller fue propiciar el diálogo y 
la reflexión acerca de un tema situado dentro del interés de la Filosofía moral. 
Desde esta perspectiva se abordó el taller motivando a los niños a pensar su 
lugar en el mundo, habilitando sus palabras y no proponiendo una tarea de tipo 
moralizante. 


En suma, la Filosofía con los niños es, o debería ser, una experiencia abierta, 
versátil, cuyo motor fueran las inquietudes y las reflexiones de los niños, y 
quizás, por eso mismo, uno de los lugares más vivos del pensamiento filo- 
sófico. La Filosofía con los Niños no se agota con la implementación de un 
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programa. Requiere constante formación, apertura mental, creatividad -en- 
tre otras cosas— para ponerse a la altura de los niños y su comprensión del 
mundo. 


Conclusión 


Como se observará, en la primera experiencia relatada se habla de Filosofía 
para niños y en la segunda de Filosofía con niños. Este cambio de preposi- 
ción identifica cl programa de Lipman y los aportes de Kohan y Waksman, 
respectivamente. 

Se trata de dos propuestas totalmente diferentes tanto en sus supuestos teó- 
ricos como metodológicos. 


Si bien ambos trabajan en la idea de practicar la Filosofía con los niños, Lip- 
man lo hace desde un programa para ser aplicado, en el que los docentes de- 
ben ser modelos que “modelen” a los alumnos participantes de la “comunidad 
de investigación”. Lipman, influido notoriamente por la corriente pragmatista 
estadounidense, elabora novelas y manuales con una serie de dispositivos prin- 
cipalmente tomados de la Lógica (formal e informal) para procurar que los 
niños sean críticos y creativos al servicio de valores tales como la tolerancia, el 
manejo de la argumentación dando buenas razones, saber escuchar, etc., para 
la “formación” de ciudadanos democráticos. 


La propuesta de Kohan y Waksman se basa —entre otras— en la idea de que 


“en filosofía y en educación no hay recetas mágicas: ni la una ni la otra 
se envasan como una medicina. Es necesario entonces, salir del modelo, 
de la práctica reglada, del programa, volver a la filosofía... procurar pen- 
sar el encuentro entre la filosofía y los niños sin recetas, sin modelos, sin 
programas”. 

(WAksmMAN y KoHAN, 2000: 6) 


Para estos autores, de lo que se trata es de propiciar el encuentro entre la Fi- 
losofía y los Niños. El cambio de preposición -según lo explicitan en el libro 
que se acaba de citar— puede resultar significativo; “no es solo una filosofía pa- 
ra ellos, no es solo poner a su alcance algo que antes era inaccesible. Filosofía 
con niños significa que la filosofía es algo que los niños pueden practicar y que 
ambos términos se modifican en su encuentro. Se trata de niños viviendo la 
experiencia de la filosofía. Experiencia que conlleva algo de riesgo y ausencia 
de certeza. Que prepara para un pensar diferente” (Waksman-KoHan, 2000: 7). 


Para Lipman, entonces se trata de un estructurado programa para... En la 
concepción de Kohan sería realizar una experiencia con... 


Ióstos referentes del trabajo filosófico en la infancia han contribuido notable- 
mente a que se revirtiera la idea de que la Filosofía es solamente para adultos. 
Actualmente han proliferado las experiencias de enseñanza filosófica con 
niños. 


Cada docente, siguiendo fielmente o no a los autores citados, adaptando o 
creando cosas distintas, realiza experiencias que resultan siempre distintas, ya 
que son únicas e irrepetibles. 


La Filosofía con los niños abre una scrie de posibilidades muy estimulantes, 
que vale la pena intentar ya que actualmente, al decir de Olga Grau; 


“seguimos pensando que el niño o la niña es una tierra de todos... Y no 
reparamos... en que esta tierra de ocupación es también un mundo pro- 
pio, de sentidos y relaciones peculiares, de gran frescura y poesía. Debe- 
mos desarrollar nuestra confianza y curiosidad por lo que perciben los 
niños y las niñas, aproximarnos a su curiosidad por el mundo, a descu- 
brir, a través de ellos, dimensiones del mundo ya olvidadas o nunca vis- 
tas por nosotros”. 


(GrAuU Dunarr, 2006: 11) 


En suma, si la Filosofía proporciona elementos para el pleno desarrollo del ser 
humano y si la Filosofía con los niños nos propone, además de una visión más 
amplia de la práctica filosófica, una variedad de alternativas, para levar esta 
experiencia a las aulas y con los más chicos, ¿no será un camino valioso para 
recorrer cuanto antes? 
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Capítulo 9 
ADOLESCENCIA Y ENSEÑANZA DE LA FILOSOFÍA 


Martha Frassineti 


Introducción 


Si se habla de los debates en torno a las asignaturas que deberían ser incluidas 
cn el currículo de la escuela secundaria, uno de los más reiterados es quizás 
el que se relaciona con la inclusión (o no) de la enseñanza de la Filosofía y, en 
caso afirmativo, del peso comparativo (medido en relación con la cantidad de 
los cursos y horas cátedra que se le asignan) que esta debería tener respec- 
Lo de otras materias. Se podría decir que hay varias razones por las cuales la 
enseñanza de la Filosofía es puesta en jaque cada vez que se piensa en alguna 
reforma educativa: en principio, según quién haga la propuesta de eliminarla 
o minimizarla, puede sospecharse que una materia que apunta al desarrollo 
del pensamiento crítico resulta incómoda para quienes son partidarios de un 
pensamiento único, pero también la presunta inutilidad de la Filosofía puede 
aparecer como un argumento de quienes quieren otorgar un carácter fuerte- 
mente pragmático a la enseñanza en el nivel secundario. 


En este capítulo se procurará dar primero un perfil del joven actual —-destina- 
tario de esa enseñanza- y luego se aducirán algunas razones a favor de la con- 
veniencia de incluir una asignatura filosófica en el currículo. 


1. ¿Cómo son los adolescentes de hoy? 


El tema de la adolescencia ha sido abordado desde distintas perspectivas. La 
psicobiológica la ha considerado una etapa vital caracterizada por: a) los cam- 
bios de tipo fisiológico —sobre todo los relacionados con la sexualidad—, b) las 
alteraciones emocionales ligadas a esa transformación: inestabilidad, cambios 
bruscos de humor, pasaje rápido de la euforia a la depresión, y c) la ampliación 
del horizonte intelectual por el acceso al pensamiento formal. La perspectiva 
antropológica la ha considerado como una construcción social e histórica re- 
lativamente reciente del mundo occidental y del final de la modernidad-. La 
sociológica finalmente ha puesto el acento sobre el proceso de incorporación a 
la vida adulta de nuevos actores sociales. 

Pero es importante hoy que estas perspectivas no se den aisladamente sino en 
forma convergente. 
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“La juventud es una condición que se articula social y culturalmente a) en 
función de la edad —como crédito energético y moratoria vital o como dis- 
tancia frente a la muerte—, b) con la generación a la que se pertenece —en 
tanto memoria social incorporada, experiencia de vida diferencial—, €) con 
la clase social de origen —como moratoria social y período de retardo-, d) 
con el género -según las urgencias temporales que pesan sobre el varón o 
la mujer-, y e) con la ubicación en la familia que es el marco institucional 
en que todas las otras variables se articulan—. [...] y [con la ubicación] en 
otras instituciones como la escuela [...] Ser joven [pues] es un abanico de 
modalidades culturales que se despliegan con la interacción de las proba- 
bilidades parciales dispuestas por la clase, el género, la edad, la memoria 
incorporada [y] las instituciones [...].” 


(MARGULIS y URRESTI, 2000: 29, 30) 


Así, las condiciones históricas, las pautas culturales, la pertenencia a un es- 
trato socioeconómico y a un género determinados, entre otros factores, van a 
moldear la modalidad y la duración de la adolescencia. 


Si se toman en cuenta las primeras se advertirá que las culturas juveniles en 
general son consistentes con la sociedad en la que aparecen; 


“[las culturas juveniles] pueden pensarse como metáforas que, a manera 
de espejo caricaturesco, devuelven imágenes en que la sociedad puede 
verse reflejada. Encontramos a los jóvenes de los 60/70 protagonizan- 
do los movimientos contraculturales que cuestionaban las instituciones 
sociales vigentes |...] En los 80/90, en cambio, los vemos replegados 
sobre sí mismos orientando su rebeldía hacia la subjetividad”. 


(MÉNDEZ Dx, 2001: 18) 


En forma esquemática, se podría decir que los adolescentes de hoy que son ha- 
bitantes de las grandes ciudades están viviendo en un ámbito donde prevalecen 
las conductas competitivas e individualistas, donde la cohesión social aparece 
diluida y donde se han roto los vínculos de solidaridad y ha aumentado la brecha 
de la desigualdad económica; al mismo tiempo, se trata de un ámbito donde la 
estimulación para consumir cada vez más es permanente, proveniente en gran 
medida de los medios de comunicación masivos, como la televisión. Esto genera 
en los adolescentes, sobre todo en los estratos socioeconómicos medios y altos, 
una especie de saturación en lo material, un afán de posicionarse en la sociedad 
a través de conocimientos y habilidades consideradas prestigiosas (idiomas ex- 
tranjeros, la práctica de ciertos deportes) el caso de los adolescentes de escue- 
las privadas “sobreagendados”, para usar un término de Di Segni de Obiols-. Pe- 


ro también genera en sectores marginales de la juventud, aquellos que a menudo 
se convierten en blanco de la discriminación, un sentimiento de desesperanza 
frente a la posibilidad de concretar cualquier proyecto vital. 


Se podrían mencionar otros rasgos que caracterizan a los adolescentes de hoy 
de distintos estratos sociales: uno de ellos es la pertenencia a grupos familiares 
muy variados que van desde “la familia tipo, a los gnipos monoparentales con 
madres o padres al frente, [o a los] grupos poliparentales en los que conviven 
hijos de diferentes matrimonios” (Dr Seeni DE ObIOLS, 2002: 88); otro de esos 
rasgos —relacionado con el anterior— es haber crecido con pocos límites; no 
cabe duda de que la autoridad paterna ya había empezado a sufrir un cierto 
deterioro después de la segunda guerra mundial y termina por diluirse com- 
pletamente en los casos de los adultos que se sienten eternamente jóvenes y 
compinches de sus hijos, o de los adultos ausentes por distintos motivos. 


Finalmente, hay un punto que convendría recordar y es el desplazamiento que 
han sufrido la lectura y la escritura frente a la imagen; el videoclip es el mejor 
ejemplo: hay imágenes que se suceden en general en forma vertiginosa, con 
música de fondo, a menudo de un ritmo frenético y sin texto. Por otra parte, 
la escritura aparece cada vez más distorsionada en los mensajes de texto de 
los teléfonos celulares, hoy tan difundidos entre los adolescentes, y los errores 
de ortografía proliferan hasta en los periódicos más tradicionales. A su vez, 
el lenguaje oral de los adolescentes por momentos se convierte en una jerga 
ininteligible pronunciada entre dientes y compuesta por grupos de palabras, a 
veces sin nexos y con el intercalado de los infaltables “bolú”, que se han con- 
vertido en vocativos reiterados e impersonales. No obstante, el manejo de una 
computadora o de un reproductor de pv» muestra de inmediato la edad del que 
lo manipula: los adolescentes tienen al respecto una pericia de la que carecen 
indudablemente los adultos. 


¿Qué papel podrá jugar la enseñanza de la Filosofía respecto de estos destina- 
tarios que además, y como se señaló al principio, variarán notablemente según 
el lugar donde se encuentren las escuelas, el tipo de escuela de que se trate y 
el estilo de conducción de la misma? 


2. ¿Por qué y para qué enseñar Filosofía hoy a los adolescentes? 
Se aducirán ahora algunas razones que pretenden justificar esa enseñanza: 


* En primer término, su cuestionamiento de lo dado. El filósofo des- 
confía de lo que se presenta como obvio y esta desconfianza lo lleva a 
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buscar más allá de las apariencias, de las respuestas estereotipadas, a 
problematizar la realidad en la que vive y los discursos que se le dirigen. 
En el mundo actual, dominado por los medios masivos de comunicación, 
enseñar a los adolescentes a usar el filtro de la Filosofía puede servir- 
les para cuestionar ese llamado continuo al consumo de los mensajes 
que reciben y, en suma, a desmitificar los ídolos contra los que ya en el 
Renacimiento nos ponía en guardia F. Bacon. 


En segundo lugar, su exigencia de fundamentación de lo que se sos- 
tiene. El filósofo no puede limitarse a emitir afirmaciones; tiene que 
fundamentarlas, es decir, dar razón de ellas. Y por eso mismo también 
requerirá de su interlocutor que dé razón de las suyas. Convencer a los 
adolescentes de que la respuesta a la pregunta: “¿Por qué?” no debe- 
ría ser nunca “Porque sí” es una de las arduas tareas del profesor de 
la disciplina. Pero además, deberá convencerlos de que las respuestas 
tendrán que ser formuladas mediante oraciones concatenadas donde el 
vocabulario utilizado, lejos de los irritantes comodines actuales, tenga la 
precisión necesaria para que el argumento se torne aceptable. 


En tercer lugar, la ¿importancia concedida al diálogo y a la refle- 
ión. Desde el maestro Sócrates en adelante, el diálogo ha sido el 
método no solo para enseñar sino también para hacer Filosofía. Los 
grandes filósofos, al proponer sus sistemas, han dialogado con quienes 
los precedieron y con sus contemporáneos, ya sea para acordar posi- 
ciones o para polemizar. En ellos, por otra parte, la captación espon- 
tánea, inmediata que permiten los sentidos no puede separarse de la 
elaboración racional posterior. Analizar un tema y volver sobre él: pen- 
sar y repensar las cuestiones: esta es tarea del filósofo y de todo el que 
aspire a entrar en su terreno. La imagen tiene que asociarse a la pala- 
bra y cobrar espesor con ella: mostrar una articulación posible entre 
imagen y palabra también puede ser una tarea importante para quien 
enseña Filosofía hoy. 


En cuarto lugar, aprender Filosofía conduce a otro modo de enten- 
der el decurso histórico: permite ver en él un fluir de distintas ideas 
que no se dan en el vacío sino enraizadas en ciertas condiciones eco- 
nómico-sociales y que subyacen a muchos de los cambios políticos, que 
son quizá los únicos que los alumnos recuerdan (a veces incluso no en 
forma demasiado fidedigna). Para no mencionar sino un ejemplo, des- 
de la Revolución Francesa hasta los movimientos revolucionarios en 
América, la impronta de las ideas de la Ilustración es innegable; según 
la interpretación de la Historia que se prefiera se las podrá considerar 
como causa de esos hechos políticos o como una superestructura ideo- 


lógica apoyada sobre una infraestructura económica, pero lo que no se 
podrá hacer es ignorarlas. El aprendizaje de la Historia puede ser com- 
plementario del de la Filosofía, pero no puede sustituirlo. 


En quinto lugar, la Filosofía incita a dejar de lado una visión dogmá- 
tica de la ciencia, entendida como un edificio de verdades inamovibles, 
que es la que a menudo tienen los adolescentes, para sustituirla por 
una visión crítica del ámbito científico donde las verdades,aunque fun- 
damentadas con rigor, son provisionales y perfectibles. Así, advertirán 
que si las teorías científicas no fueran refutables, no podría darse ningún 
progreso o por lo menos ningún cambio de paradigma. Quien ha estu- 
diado Ciencia en profundidad termina planteándose siempre proble- 
mas filosóficos: no en vano grandes filósofos han sido a la vez científicos, 
como Descartes, Spinoza, Pascal, Russell, y grandes científicos, como 
Newton o Einstein, se han internado en algún momento en cuestiones 
filosóficas. Por otra parte, solo desde la Filosofía se podrá hacer un aná- 
lisis crítico de la tecnología —de sus logros pero también de sus ries- 
gos— cuyos productos hoy los adolescentes parecen manejar con tanta 
naturalidad. 


En sexto lugar, aprender Filosofía propicia una revisión de la pro- 
pia escala de valores a partir del planteo de situaciones complejas en 
el plano moral que por lo común no admiten una respuesta única. Ana- 
lizar casos reales o ficticios de situaciones con las que los adolescentes 
pueden enfrentarse a partir de distintas posiciones filosóficas permite 
volver sobre la que cada uno sustenta, a veces meramente porque es la 
única que conoce, y someterla a revisión. En estos casos el debate per- 
mitirá oír voces diferentes y estimulará a proponer distintos argumen- 
tos a partir de los cuales puedan surgir nuevos modos de considerar la 
situación original, 

Por Jo anterior, se advierte que el aprendizaje de la Filosofía permite —y 
este tendría que ser un objetivo fundamental de quien la enscña— desa- 
rrollar a) ciertas habilidades intelectuales básicas y b) ciertas actt- 
tudes positivas. Entre las primeras, algunas habilidades que son fun- 
damentales para el acceso a estudios superiores: por ejemplo, la de la 
lectura coraprensiva, que supone poder encontrar las ideas principales 
de un texto y sintetizarlas de modo personal y la habilidad para razonar, 
que implica poder construir argumentos sólidos -aunque no siempre 
sean rigurosamente deductivos— y evaluar la consistencia de los argu- 
mentos ajenos. Entre las segundas, la curiosidad intelectual, el respeto 
por las opiniones ajenas, la valoración positiva del sustento racional de 
lo que se afirma. 
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3, ¿Cómo enseñar Filosofía hoy a los adolescentes? 


Privilegiando un enfoque problemático, ya que entre las dos modalida- 
des principales de la enseñanza de la Filosofía, la histórica y la pro- 
blemática, parecería que la segunda tiene ciertas ventajas: en general 
es la que resulta más interesante, es genuinamente filosófica ya que 
parte de preguntas y estimula el debate imtelectual; además, permite 
advertir la persistencia de ciertos problemas filosóficos cn el tiempo. Sin 
embargo, parecería deseable que las respuestas que los grandes filóso- 
fos han dado a esos problemas siguieran un orden histórico ya que, en 
muchos casos, su formulación se entiende mejor partiendo de la rea- 
lidad económico-socio-política en la que estuvo inmerso su autor. Así, 
para no citar sino algunos ejemplos, se entiende mejor la ética utilitaris- 
ta de J. S. Mill si se la ubica en el marco de la Revolución Industrial y de 
sus consecuencias en el plano moral, y cobra otra significación el exis- 
tencialismo humanista de Sartre si se lo relaciona con el clima desen- 
cantado del período de posguerra que epilogó la segunda guerra mun- 
dial y el tema de la responsabilidad personal planteado en los juicios de 
Nuremberg. 


Fundamentalmente, aunque no en forma exclusiva, a través de libros. 
En un mundo con predominio de los medios audiovisuales hay voces 
agoreras que hablan del fin de los libros. Sin embargo parecería que 
estos van a persistir ya que permiten un acceso distinto al conoci- 
miento: aprender a partir de la lectura y la relectura —que sería la vuelta 
sobre lo ya visto, el trabajar sobre los textos—, el subrayado, las anota- 
ciones. Por otra parte, la lectura exige cierto detenimiento, incompa- 
tible con la atención del zapping propia del televidente actual, y que 
tiene que ver, a diferencia de esta, con la reflexión. El profesor recurrirá 
a libros de texto o a textos fuente en forma completa o fragmentaria; 
en el caso específico de los primeros, estos tienen que ser en todos 
los casos un auxiliar, una herramienta para el profesor y nunca 
pueden sustituirlo. Los problemas incluidos en ellos, las fuentes y las 
actividades propuestas podrán ser utilizados tal como están, pero ade- 
más tienen que ser vistos como desafíos a los que el profesor tendrá 
que responder con sus propios aportes, que serán el resultado de su 
elección personal y el fruto de su experiencia. En cuanto a los textos 
fuente, tendrá que tener el cuidado al elegirlos de que su problemáti- 
ca siga siendo interesante hoy y de que su lectura sea comprensible 
para alumnos adolescentes. Por otra parte, si bien no conviene utili- 
zar libros en forma exclusiva —también se podrá recurrir a películas, a 
videos, a afiches, etc.,- sería deseable que siempre hubiera una apoya- 


tura verbal y argumentativa anterior y/o posterior a la presentación de 
los recursos. 


+ Finalmente convendría que el profesor utilizara distintas técnicas de 
conducción de clase de modo de dar mayor agilidad a su curso y de 
lograr la participación de los alumnos. Alternar la exposición con el 
estudio dirigido y con distintas dinámicas grupales, así como utilizar 
recursos diferentes, le permitiría presentar los temas de manera variada 
y seguir más de cerca el aprendizaje del grupo. 


onclusión 


Cabe retomar ahora las objeciones para la inclusión de la Filosofía como asig- 
natura en la escuela secundaria adelantadas en la introducción. Se dijo allí que 
la Filosofía incomoda a los partidarios del pensamiento único: esto es inevi- 
table que ocurra en el caso de los gobiernos totalitarios, pero también se da 
en quienes piensan que la globalización y el capitalismo tal como existen hoy, 
aunque perfectibles, son el único horizonte posible, algo así como el fin de la 
historia. Justamente es la Filosofía, por cuestionadora, la que puede poner en 
tela de juicio ese aserto aunque no toda teoría filosófica lo haga— y sostener 
la posibilidad de un sistema socio-económico más justo y menos excluyente. 
La segunda objeción era la de su presunta inutilidad: hoy se advierte cada vez 
más la necesidad de que los jóvenes tengan una formación básica más amplia 
y de que adquieran habilidades de pensamiento antes de especializarse, para 
que realmente aprendan a aprender y sean capaces así de incorporar nuevos 
conocimientos. 


También se podría preguntar si el aprendizaje de la Filosofía beneficia o per- 
judica a los aprendizajes en otras disciplinas. En el caso de la Historia que se 
mencionó antes, desconocer las principales corrientes de ideas de un determi- 
nado período histórico solo permite una comprensión parcial de ese período; 
en Literatura, muchos de los planteos significativos de los autores más repre- 
sentativos de las letras de cualquier país que analicemos tienen connotaciones 
filosóficas: en lo que hace a nuestra literatura basta pensar en Borges o en 
Cortázar para advertir la dificultad de leerlos con cierto nivel de profundidad 
sin entrar en cuestiones filosóficas. Si se trata del aprendizaje de las ciencias 
formales la referencia a los entes ideales que constituyen su objeto de estudio 
es ineludible, ¿Dónde están los números, las figuras y los sólidos perfectos? La 
imperfección de su representación gráfica lleva al planteo de la pregunta. En lo 
que hace a las ciencias fácticas, el profesor de Física, de Química o de Biología 
que trata de lograr en sus alumnos una aproximación a la investigación cien- 
tífica real no puede dejar de plantear cuestiones metodológicas y al presentar 
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los últimos descubrimientos científicos se verá obligado a enfrentarse a cues- 
tiones de tipo ético. (Basta pensar al respecto en el caso de ciertos temas de 
la Biología actual como el de la reproducción asistida o el de la clonación.) En 
las artes, a su vez, hablar de la creación artística o de la apreciación estética es 
inescindible de planteos filosóficos. Finalmente, cuando los alumnos secunda- 
rios están por egresar deben decidir qué hacer después y no cabe duda de que 
la elección vocacional-ocupacional, si bien dependerá en buena medida de lo 
que les ofrece el contexto social, también tendrá que ver con la respuesta que 
puedan dar más o menos reflexivamente a la pregunta por el sentido de la vida 
para cada uno de ellos. 


De todo lo anterior parece desprenderse la necesidad de la enseñanza de la 
Filosofía, de modo que el profesor de la disciplina, sin pretender tampoco arro- 
garse un rol central, debería trabajar en forma integrada con otras áreas: cabe 
recordar que el campo del conocimiento solo por obra de sucesivas abstraccio- 
nes puede segmentarse en compartimientos. También es importante destacar 
que esta enseñanza tiene que apuntar a un aprendizaje significativo de los 
alumnos y esto no depende solo del currículo ni de los programas sino en gran 
medida de la personalidad y de la formación intelectual del profesor. De nada 
serviría que los alumnos tuvieran un gran número de horas de clase de Filoso- 
fía, y aun que los programas estuvieran criteriosamente elaborados, si los pro- 
Tesores carecieran de los conocimientos necesarios o de ciertas aptitudes para 
conducir al grupo o del entusiasmo que requiere el ejercicio de la docencia. 


Para terminar, Epicuro decía: 


“Ni el joven postergue el filosofar ni el anciano se aburra de hacerlo, pues 
para nadie está fuera de lugar, ni por muy joven ni por muy anciano, el 
buscar la tranquilidad del alma. Y quien dice: o que no ha llegado el tiem- 
po de filosofar o que ya se ha pasado, es semejante a quien dice que no 
ha llegado el tiempo de buscar la felicidad o que ya ha pasado.” 


(Epicuro, en FRASSINETI DE GALLO 
y FERNÁNDEZ AGUIRRE DE MARTÍNEZ, 2007: 134) 


Modificando solamente la finalidad del filosofar que el filósofo propone (la 
“tranquilidad del alma” ¿se alcanza siempre con la Filosofía?) podría decirse 
que para nadie está fuera de lugar la búsqueda y el ejercicio de la lucidez 
que es, en última instancia, la propuesta de cualquier Filosofía. 
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Capítulo 10 
LA ENSEÑANZA FILOSÓFICA EN LA FORMACIÓN DE MAESTROS 


Martha Frassineti 


Introducción 


Si se plantea inicialmente en qué consisten las nuevas demandas de la educa- 
ción se puede coincidir con Savater en que entre ellas está una tarea sistemá- 
Lica de formación de la personalidad. 


“El desempeño productivo y el desempeño ciudadano requieren el desa- 
rrollo de una serie de capacidades que no se forman ni espontáneamente 
ni a través de la mera adquisición de informaciones o conocimientos. La 
escuela [...] debe en síntesis formar no solo el núcleo básico del desa- 
rrollo cognitivo sino también el núcleo básico de la personalidad”. [...] 
Según Juan Delval, “una persona capaz de pensar, de tomar decisiones, 
de buscar la información relevante que necesita, de relacionarse positi- 
vamente con los demás y cooperar con ellos, es mucho más polivalente y 
tiene más posibilidades de adaptación que el que solo posee una forma- 
ción específica.” 

(SAVATER, 1997: 51, 52) 


Se podría añadir que si estas capacidades no se desarrollan a partir de la niñez 
resultará difícil que puedan convertirse, ya sea en habilidades, ya sea en acti- 
tudes internalizadas, en la etapa adulta. 


Hoy se sabe cuán grande es el peso del entorno social sobre las conductas 
presentes y futuras de los niños y cómo, mientras el rol educador de la familia 
se ha ido desdibujando y el prestigio de la escuela ha decaído en forma ver- 
tiginosa, los medios masivos de comunicación, internet y los videojuegos han 
ido ocupando esos espacios vacíos a menudo con mensajes frívolos y facilistas. 
Pero si bien la escuela y los maestros han perdido consideración social no pue- 
den —o quizá mejor, no deben- abdicar del rol fundamental que les compete, 
que es el de educar. 


¿Cómo hacerlo en ese escenario donde la escuela resulta menos atractiva que 
la televisión, donde las múltiples imágenes que bombardean permanentemen- 
te al televidente han creado una atención de zapping en los alumnos, donde 


115 


116 


hasta las exigencias de los maestros son cuestionadas por padres excesiva- 
mente permisivos? Y si se amplía el escenario, ¿cómo hacerlo cuando una glo- 
balización marcada por el desequilibrio acentúa las diferencias entre Norte y 
Sur y nos coloca en la parte más desfavorecida, con horizontes borrosos en lo 
que hace a la posibilidad de mejoras en lo económico y lo social, con sueldos 
insuficientes e inestabilidad profesional? Sin duda, no resulta una tarea fácil y 
el desafío parece mayor que el que enfrentaron los maestros que pertenecían 
a generaciones anteriores, a épocas de cambios menos rápidos, de incentivos 
menos deslumbrantes, de valoración del esfuerzo personal y también de mayor 
prestigio y estabilidad de la profesión docente. 


Por otra parte, si las dificultades para la tarea del maestro han aumentado, 
su preparación debería proporcionarle herramientas adecuadas para enfren- 
tar el desafío que se le presenta. Quizás esa haya sido la idea que precedió 
a la creación del profesorado de nivel elemental, destinado a prolongar unos 
años la formación de los maestros, formación que en la etapa precedente, en 
el nivel institucional, concluía con el final de la escuela normal. Sin embargo 
no parece que esto haya ocurrido, En la mayor parte de los casos se advierte 
en los maestros actuales un empobrecimiento en su bagaje cultural y caren- 
cias en el desarrollo de algunas habilidades, como la de analizar críticamente 
una realidad compleja y la de aprender a aprender, habilidad que hoy resulta 
más apremiante que la mera incorporación de una información que pronto se 
tornará obsoleta. 


En el presente capítulo se hace una propuesta desde el campo de la Filosofía 
relacionada con la formación de los maestros que consiste sobre todo en la 
sugerencia de algunas líncas de trabajo que, en caso de ser aceptadas, ha- 
bría que continuar y profundizar.' Una premisa de la que se debería partir 
es que resulta imposible para la mayoría de los alumnos desarrollar habili- 
dades en contacto con maestros que no las poseen o internalizar actitudes 
para las cuales no encuentran modelos posibles. Es interesante recordar 
aquí la respuesta que Antonio Battro, uno de los grandes estudiosos de Pia- 
get en la Argentina, dio a una alumna que le preguntaba en qué escuela ha- 
bía estudiado Piaget. Le dijo que se trataba de una escuela suiza estándar, 
sin ninguna calificación especial, pero que el que no era estándar era Pia- 
get; aquí Battro añadió que las buenas escuelas y los buenos maestros po- 
co podían hacer por los alumnos geniales —así como no podían hacer de- 


l También en este capítulo se hace referencia a la Filosofía para/con niños como una presencia 
posible de la Filosofía en la escuela primaria que torna imperiosa la necesidad de conocerla. El 
terna aparece más ampliamente desarrollado en el Capítulo 8, “Filosofía e infancia”. 


masiado por los alumnos con grandes dificultades de aprendizaje—, pero 
que sí podían hacer mucho por los alumnos que no entraban en ninguna de 
esas dos categorías y que constituían, en realidad, el mayor número de los 
estudiantes. 


¿En qué puede contribuir la enseñanza filosófica a la formación de los maes- 
ros? Se analizarán por separado los contenidos y la metodología de la misma. 


1. La contribución de los contenidos de la enseñanza filosófica 
a la formación docente 


e Contenidos conceptuales 

No parece indispensable que los alumnos del profesorado de nivel elemental, 
que van a ser maestros, conozcan todos los contenidos de la disciplina pero sí 
que puedan comprender qué es un problema filosófico, qué tipos de respuesta 
se pueden dar a él, cómo se fundamentan esas respuestas, cómo se las puede 
objetar y qué consecuencias acarrean; para ello parecería que la modalidad 
problemática de la enseñanza de la Filosofía sería la más adecuada. 


De todas maneras habría que seleccionar algunos problemas significativos a lo 
largo de la Historia de la Filosofía e insistir en que cada uno de ellos tuvo una 
pluralidad de respuestas; desplegar algunas de esas respuestas a través de 
textos de los filósofos más representativos, analizar respuestas posibles de los 
alumnos y su relación con las de los filósofos canónicos, generando un diálogo 
de los alumnos con los textos y de los alumnos entre sí o con el profesor. De 
esta manera los estudiantes podrían familiarizarse con la naturaleza misma del 
pensamiento filosófico, que es dialógica y argumentativa. Muchas veces se in- 
cluyen como contenidos filosóficos fragmentos de la Historia de la Filosofía en 
la que los sistemas filosóficos son presentados en una sucesión lineal que los 
vacía de sentido; por eso scría descable seleccionar pocos problemas y pocos 
autores, pero trabajar a fondo vinculaciones, por un lado, entre pensamientos 
diferentes y, por el otro, entre posturas filosóficas y los contextos socio-históri- 
cos en los que surgieron. De allí que el programa de Filosofía que se propusiera 
a los alumnos no debería presentar una yuxtaposición de temas y subtemas 
sino un eje articulador que diera sentido a los temas y subtemas seleccionados. 


Si bien no es fácil establecer una jerarquía entre las disciplinas filosóficas para 
privilegiar algunas y relegar otras, lo que además resulta difícil porque todas 
ellas tienen conexiones entre sí, parecería que un futuro maestro tendría que 
poder reflexionar acerca del tema central de la antropología filosófica —qué es 
el ser humano-— para poder tomar posición respecto de, por ejemplo, cuáles 
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deberían ser los fines de la educación, acerca de temas éticos, muchos de los 
cuales se trasladarán al aula en forma directa o indirecta, y acerca de temas 
estéticos que contribuirán a su comprensión del fenómeno artístico. Pero tam- 
bién debería tener ciertos conocimientos de gnoseología, que le permitieran 
distinguir entre meras opiniones y aseveraciones fundamentadas, elucidar no- 
ciones como verdad, evidencia y certeza y, finalmente, analizar sus propios 
conocimientos desde la metacognición, de epistemología, que le permitieran 
tomar contacto con algunos de los debates científicos actuales, y de lógica in- 
formal para adquirir algunas de las herramientas esenciales de análisis de ra- 
zonamientos propios y ajenos. “Si aceptamos que un maestro de grado común 
tiene que saber historia o geografía o lengua, para poder enseñarla, aceptemos 
también que tiene que saber filosofía práctica para poder enseñarla” (CULLEN, 
1999: 128). 


e Contenidos procedimentales 
¿Qué habilidades intelectuales podrían desarrollar los futuros maestros a par- 
tir del aprendizaje filosófico? 


e En primer lugar, la habilidad para descubrir problemas detrás de lo 
“obvio”, “lo natural” o “lo dado”, lo que es quizá la característica más 
distintiva del pensamiento filosófico. Muchas veces se ha señalado —a 
partir de la mera observación cotidiana— que los niños pequeños son 
sumamente curiosos y que esta curiosidad se pierde a lo largo de la 
escuela primaria, dando lugar en la secundaria a adolescentes mayo- 
ritariamente apáticos. Más allá de lo cuestionable que puede ser una 
generalización de este tipo, parecería que habituar a los niños a “des- 
cubrir” problemas podría mantener despierta su curiosidad y esto solo 
lo lograría el maestro que hubiera adquirido él mismo la habilidad de 
“detectar” problemas. 


e En segundo término, la de lectura comprensiva de textos complejos: 
encontrar ideas principales, diferenciarlas de las secundarias y armar 
síntesis, cuadros o mapas conceptuales a partir de ellos. El maestro solo 
podrá enseñar a sus alumnos estos procedimientos si él mismo ha logra- 
do incorporarlos, y en Filosofía no solo es posible encontrar una enorme 
variedad de estructuras en los textos, lo que tiene que ver a menudo con 
las posiciones diferentes de los autores, sino que además esas estructu- 
ras poseen una riqueza tal que brindan la posibilidad, por ejemplo, de 
trabajar mapas conceptuales diferentes con un mismo texto. 

* Entercer término, la de identificar argumentos y diferenciarlos de ejem- 
plos ilustrativos de los mismos, así como la de reconocer objeciones y 
contraargumentos a los argumentos iniciales. Justamente la estructura 


dialógica de la Filosofía permite cotejar textos de distintos filósofos para 
trabajar en ellos la argumentación que proporcionan. 


En Cuarto lugar y en relación con la habilidad anterior también será 
importante poder diferenciar en los discursos ajenos los argumentos 
sólidos de los que no lo son y elaborar argumentos propios que pue- 
dan entrar en la primera categoría. En ese sentido se habían mencio- 
nado antes las herramientas que brinda la Lógica informal y se podría 
añadir la conveniencia de complementarla con una breve introducción 
ala Lógica formal. Nuevamente aquí cabe insistir en que si la Lógica 
fue para Aristóteles organon para un pensamiento que condujera a la 
verdad, la enseñanza de la Lógica a los maestros tiene que apuntar al 
desarrollo de contenidos procedimentales. De nada servirá que el maes- 
tro conozca las figuras y los modos del silogismo si no puede analizar los 
argumentos de sus alumnos, que es lo que a menudo ocurre. 


En quinto lugar, la de detectar supuestos y explicitarlos. Frente a dis- 
cursos muchas veces homogéneos en el plano político, frente al avance 
de las técnicas de márquetin que adaptan los mensajes a las supuestas 
necesidades de los consumidores, resulta fundamental esta habilidad 
para poder detectar las posturas subyacentes y ponerlas en tela de 
juicio, 

Por último, y sin la pretensión de haber agotado las habilidades que se 
pueden desarrollar a partir del aprendizaje filosófico, la de seleccio- 
nar fuentes de información y jerarquizarlas adecuadamente. Internet 
ha aportado sin duda la disponibilidad de una cantidad de información 
posible con la que no se hubiera podido soñar en generaciones anterio- 
res. Pero también aportó en muchos casos confusión en cnanto a la con- 
fiabilidad de las fuentes utilizadas. El manejo de bibliografía, que resulta 
indispensable en el estudio de la Filosofía, generalmente lleva aparejada 
una selección cuidadosa de los materiales, lo que permite desarrollar la 
habilidad consiguiente. 


* Contenidos actitudinales 
Cabe preguntar ahora qué actitudes deseables podrían desarrollar los futuros 
maestros a partir del aprendizaje filosófico. 


Una actitud que se asocia de inmediato con la habilidad propuesta en 
primer término es la de curiosidad intelectual. El filósofo es, como lo 
caracterizaba Fernández Aguirre en el prólogo de Filosofía viva. Anto- 
logía de textos filosóficos, “un buen preguntón”. 


“En dos actividades se muestra especialmente esta característica huma- 
na: la ciencia y la filosofía [...] Los filósofos de mayor repercusión son 
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precisamente aquellos que han planteado, resuelto o disuelto problemas 
originales, mientras que gran parte de los filósofos académicos simple- 
mente son comentadores de aquellos en quienes preguntar con preci- 
sión, lucidez y sin descanso ha sido su casi exclusiva actividad.” 


(FRASSINETI DE GALLO y FERNÁNDEZ AGUIRRE DE MARTÍNEZ, 2007: 13-15) 


En coincidencia con esto Cruz sostiene: 


“Una de las tareas genuinas de la Filosofía es ayudar a preguntarnos 
cosas y sabemos que desde hace mucho tiempo no se trata de que la 
Filosofía aporte respuestas o clausure discursos. La Filosofía está en 
un lugar teórico ideal para abrir nuevas preguntas, no para establecer 
límites.” 


(Cruz, citado en CERLETTI y KOHAN, 1996: 48) 


Se podría añadir que solo pregunta el que es curioso y ponerse en contacto 
con los grandes preguntones puede ayudar a que el futuro maestro se vuel- 
va él mismo más curioso e inquisidor. 


El quehacer filosófico que se apoya sobre la elaboración racional no 
puede darse sin una actitud reflexiva. Se había mencionado al comienzo 
el cúmulo de incentivos que hoy provienen de las imágenes, la mayor 
parte de los cuales ha sido pensado, con criterio manipulador, para 
desencadenar conductas impulsivas. Parecería entonces que un buen 
contrapeso para las imágenes estaría dado por la mediatización, que en 
la interpretación de esas mismas imágenes, supone la palabra. El futuro 
maestro debería aprender una lectura de las imágenes que fuera más 
allá de ellas para poder analizar críticamente con sus alumnos las que 
provienen de la propaganda, el cine, los programas de televisión, los 
videojuegos e internet. 


En la medida en que la Filosofía es dialógica, es imprescindible para 
comprenderla tener una buena escucha, lo que implica en principio res- 
petar al otro como para considerar que vale la pena oír lo que quiere 
transmitir a los demás. Las reglas para la participación productiva en 
una discusión o debate tienen que internalizarse desde temprano y será 
responsabilidad del maestro procurar que sus alumnos lo logren, pero 
para ello él mismo debe estar convencido de la importancia de escuchar 
alos otros sin interrumpirlos y evaluar sus razones antes de aceptarlas o 
rechazarlas. 


“Hay que enseñar [...] por qué es importante el diálogo argumen- 
tativo, para defender las propias posiciones y para poder compren- 
der, sin descalificaciones prejuiciosas, las opciones diferentes. Esto 


juega un ro! central en la necesidad de saber resolver conflictos con 
razones y no por meros caprichos o prejuicios o imposiciones más o 
menos autoritarias.” 


(CULLEN, 1999: 124) 


2. La contribución de la metodología de la enseñanza filosófica 
a la formación docente 


e Técnicas de conducción de clase y actividades de enseñanza 

y aprendizaje 

Es difícil que un maestro adopte como técnica exclusiva de conducción de 
clase la exposición. Por cllo resulta sorprendente que muchas veces sca la 
técnica de conducción privilegiada en los profesorados de nivel elemental. Es 
sabido que los modelos docentes internalizados pesan notoriamente en las 
decisiones pedagógicas que se adoptarán más tarde. Así, habría que procurar 
que, a partir de la vivencia, los futuros maestros fueran aprendiendo las va- 
riadas técnicas que se requerirán en los distintos niveles. Para relacionar el 
tema con la enseñanza de la Filosofía podríamos considerar cómo desarrollar 
contenidos de formación ética y ciudadana en el nivel primario. Es necesario, 
si se comienza en los primeros grados, que en esa etapa los alumnos estén 
activos, ya sea que se utilicen discusiones en torno a ciertos materiales de 
lectura, exhibición de películas especialmente seleccionadas después de las 
cuales se puede hacer un torbellino de ideas y dramatizaciones. Así, por ejem- 
plo, es muy distinto hablarle a un niño, en el vacío, de los efectos negativos de 
la discriminación, que hacerle sentir, a partir de una dramatización en la que 
puede desempeñar sucesivamente diferentes roles (el de discriminador y el 
de discriminado), cuáles son esos efectos. Pero también es distinto explicar 
a un futuro maestro qué actividades podría realizar con sus alumnos y cuá- 
les son las posibles ventajas y desventajas de cada una de ellas, por ejemplo, 
una discusión sobre algún dilema moral, que hacérselas vivenciar. Solo en 
este último caso él (o ella) podrá inferir las ventajas y las desventajas de esas 
actividades a partir de la discusión misma. En general, serán diferentes los 
dilemas morales planteados a los jóvenes estudiantes del profesorado de nivel 
elemental de aquellos presentados a niños -que además deberán adaptarse a 
las situaciones que pueden vivir niños de diferentes edades - pero la técnica 
misma de discusión será comprendida y evaluada mejor que en el caso de una 
mera recepción pasiva y, por otra parte, la realización de ese tipo de discusio- 
nes puede servir para desarrollar habilidades argumentativas, comunicativas 
y actitudes de escucha y de respeto por las opiniones ajenas en esos mismos 
estudiantes del profesorado. 
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“La discusión de dilemas resulta mucho más interesante y positiva cuan- 
do los participantes tienen interiorizadas las capacidades de escuchar y 
comunicar; precisamente el momento de exposición al grupo proporcio- 
na una información muy rica y variada que ayuda considerablemente a 
crear desequilibrio entre los propios juicios y formulaciones, lo cual esti- 
mula el desarrollo moral, pero si no se respetan los turnos de palabra, las 
respuestas no se centran en las preguntas, se inician dos o más discusio- 
nes paralelas, los participantes no pueden preguntar o pedir aclaracio- 
nes a alguna respuesta, una o dos personas monopolizan el comentario, 
la exposición final se tambalea y el proceso de reflexión y de desarrollo 
moral probablemente también.” 


(Payá, en Martínez y Pura, 1994: 49) 


Algo análogo a lo planteado respecto de los dilemas morales se podría decir 
de dinámicas grupales como el torbellino de ideas, los debates, Phillips 66, la 
reja o de técnicas dramáticas, tales como las estatuas, las pantornimas, las dra- 
matizaciones y los role-playing.? Adaptadas a contenidos temáticos de mayor 
nivel de abstracción de los que el futuro maestro utilizará con sus alumnos, le 
facilitarán la adquisición de contenidos procedimentales y actitudinales que 
luego podrá intentar desarrollar en sus alunnos. 


* Recursos y evaluaciones : 

En cuanto a los recursos que se pueden utilizar en la enseñanza de la Filosofía 
en el profesorado de nivel elemental, estos cubren un amplio espectro, desde 
los tradicionales como textos filosóficos de distinto tipo hasta textos no filosó- 
ficos, obras teatrales, películas, videos, viñetas, etc. siempre y cuando hayan 
sido seleccionados en relación con el eje articulador del programa y se los in- 
tegre a este con vistas a un mejor aprendizaje de los contenidos conceptuales, 
procedimentales y actitudinales planificados. 


La evaluación debería incluir autoevaluación y heteroevaluación por parte de los 
mismos compañeros del curso, lo que permitiría a los miembros del grupo afinar 
la percepción de aspectos positivos y negativos en las conductas de los otros y 
en las propias, aceptando aciertos y errores en los señalamientos propios y aje- 
nos y disponiéndolos a la modificación de aquellas conductas identificadas como 
cuestionables y a la corrección de los propios errores. Esta forma de evaluación 
contribuiría así al desarrollo de una actitud crítica y autocrítica de Jos futuros 
docentes, que es además uno de los propósitos de toda enseñanza filosófica. 


2 Algunas de estas técnicas aparecen explicadas y ejemplificadas en el Capítulo 17, “Técnicas de 
conducción de clase”. 


e Los maestros y la Filosofía para/con niños 

A comienzos del siglo pasado hubiera sido excepcional la ocurrencia de ense- 
ñar Filosofía a los niños: al constituir esta el campo por excelencia del ejercicio 
de la racionalidad y al considerarse que los niños todavía no estaban en condi- 
ciones de ejercerla, la enseñanza de la Filosofía se ubicaba a lo sumo a partir de 
la adolescencia media. Pero el profesor norteamericano M. Lipman hacia fines 
de los años sesenta rompió con ese prejuicio e hizo una propuesta novedosa: 
enseñar a los niños cuestiones filosóficas a partir de la lectura y el trabajo ul- 
terior con ciertos relatos escritos ad hoc y denominados “novelas filosóficas”. 
Las primeras novelas fueron dirigidas a púberes, pero poco a poco se las fue 
pensando para niños cada vez más pequeños. Lipman creía que a través de 
esta enseñanza, que tenía características bastantes peculiares, se lograría de- 
sarrollar tempranamente habilidades y actitudes que 


“permitirían formar personas razonables, autónomas y responsables, 
capaces de evaluar críticamente y renovar creativamente la sociedad en 
que vivían. La educación para pensar no debía limitarse a la enseñanza 
de estrategias de pensamiento, sino que desde un enfoque integral debía 
cultivar el pensamiento en sus dimensiones crítica, creativa y valorativa. 
De ahí que para él la reflexión sobre los fines debía ser fundante de cual- 
quier transformación educativa que se encarara y suponía en principio 
preguntarnos a nosotros mismos en qué tipo de mundo queremos vivir, 
qué tipo de educación contribuiría con más probabilidad al nacimiento 
de ese mundo y qué tipo de curriculum lograría de forma más adecuada 
esa educación”. 

(Díaz, 1999) 


El programa de Filosofía para niños, vastamente conocido hoy en distintas 
partes del mundo, fue aplicado y evaluado de diferentes maneras; se tradu- 
jeron las novelas filosóficas de Lipman a otros idiomas, se las adaptó; en al- 
gunos casos se las sustituyó por otros materiales y se discutieron sus bases, 
los recursos utilizados y sus proyecciones. En la actualidad existen múltiples 
versiones, más o menos fieles al programa inicial, que en algunos casos con- 
servan la designación de “Filosofía para niños” y en otros, la han sustituido 
por la de “Filosofía con niños”. Sin embargo, lo que se mantiene en todas ellas 
es un cierto esquema de funcionamiento: los niños ya no están sentados unos 
detrás de otros frente a un pizarrón sino en una ronda a la cual se integra 
como un miembro más el coordinador y todos constituyen una “comunidad 
de indagación” en la que participan activamente. Este esquema de funciona- 
miento tiene una relación directa con un modelo de enseñanza que no pone 
al docente en un lugar de privilegio por ser el único que puede transmitir co- 
nocimientos, sino que el conocimiento se va construyendo dentro del grupo 
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mismo; algunas reglas -no demasiadas- rigen el funcionamiento grupal tales 
como: pedir la palabra para hablar, no interrumpir a los otros, escuchar a los 
demás, justificar lo que se afirma, etc., que tienen que ver con actitudes de- 
seables para una convivencia armónica y con hábitos adecuados para la dis- 
cusión racional. 


El programa “Filosofía para/con niños” plantea diversos problemas que los 
distintos equipos docentes especializados en su aplicación han debido resol- 
ver de diferentes maneras. Un material pensado en principio para alumnos 
de escuelas estadounidenses ¿es adecuado para alumnos tan distintos como 
pueden serlo niños latinoamericanos, españoles, portugueses? Si no lo es tal 
como está, ¿se lo puede adaptar convenientemente? ¿Cómo evaluar si se trans- 
fieren a otros ámbitos las habilidades y actitudes adquiridas? ¿Quién debe ser 
el coordinador: un especialista con formación filosófica o un maestro? Se con- 
siderará ahora solo la última pregunta y respecto de las opciones que en ella 
se plantean, ambas se han intentado y ambas presentan inconvenientes. Si el 
coordinador no es el maestro del grado puede ocurrir que las propuestas de 
este en las restantes horas de clase resulten en algún punto contradictorias 
en relación con el coordinador y si lo es, puede ocurrir que no tenga la forma- 
ción adecuada para desarrollar en los niños las habilidades a las que apunta 
el programa. Dado que es fundamental para el desarrollo de ciertos hábitos y 
actitudes, como aquellos a los que se refieren las reglas mencionadas, una co- 
herencia y continuidad en el trato con los niños, parecería que la opción mejor 
sería la de capacitar al maestro de grado para que quedara como coordinador. 
Pero para que se pudiera desempeñar bien en esa tarea sería necesario pro- 
porcionar al maestro una base filosófica en su formación, de modo tal que no 
se limitara a conocer los materiales que se utilizan en el programa sino que 
Pudiera entender la problemática que allí se juega así como algunas respues- 
tas históricamente significativas a esos problemas. Esa base filosófica a la que 
hicimos referencia en los parágrafos anteriores también le permitiría valorar 
determinadas habilidades y actitudes que tienen que ver con modos de pen- 
samiento y modos de convivencia importantes para el desempeño ulterior de 
los niños. 


Más allá de las objeciones que pudiera suscitar tal o cual programa de Filoso- 
fía para-con niños, parecería que la propuesta inicial de Lipman ha permitido 
poner sobre el tapete que ciertos procedimientos indispensables para el pen- 
samiento filosófico requieren un desarrollo temprano de habilidades, hábitos y 
actitudes que los posibilitan. Por ejemplo, todo profesor que tenga experiencia 
docente en el nivel secundario sabe cuán difícil es lograr que en un debate fi- 
losófico los alumnos se escuchen entre sí, que respeten su turno para hablar y 


que argumenten para sostener sus posiciones en vez de emitir meras opiniones 
subjetivas sin sustentación; el niño que en la comunidad de indagación ha de- 
bido inicialmente respetar esas reglas para poder participar, en la adolescencia 
las aplicará, sin siquiera advertirlo, en una situación de debate. El niño cuya 
curiosidad ha sido incentivada, a quien se ha permitido formular sus pregun- 
tas, que ha podido constatar que esas preguntas eran escuchadas y respetadas 
sus respuestas más allá del disenso que podían generar, habrá adquirido ya 
algunas actitudes fundamentales para la formación de competencias científi- 
cas, éticas y tecnológicas. Si ya ha aprendido a diferenciar un argumento de un 
ejemplo y a preferir los argumentos más sólidos, desechando los más débiles, 
a dar ejemplos adecuados, a considerar las opiniones ajenas antes de descar- 
tarlas, habrá desarrollado también habilidades intelectuales que hacen a esas 
mismas competencias. 


Conclusión 


Edith Litwin decía en una de sus conferencias que cuando se pensaba en las 
condiciones que debía reunir una maestra de jardín de infantes se pensaba 
siempre en que le gustaran los niños y nadie se planteaba que era deseable que 
tuviera una buena formación científica cuando, en realidad, en ese período los 
niños debían incorporar algunas de las nociones científicas básicas. De modo 
análogo se piensa en el caso de los maestros; parecería suficiente que tuvieran 
buena disposición hacia los niños, nociones básicas de psicología evolutiva, 
ciertas habilidades relacionadas con el ejercicio de la docencia y una gama de 
conocimientos variados que pudieran estar al alcance de sus alurmmos. Pero no 
se piensa ni en las habilidades intelectuales que los alumnos tendrán que de- 
sarrollar para aprender a aprender, lo que es clave, como se dijo al principio, 
en un mundo donde los nuevos conocimientos son cada vez más inabarcables 
ni en las actitudes que les permitirán cuestionar la sociedad en que viven y 
atreverse a imaginar una sociedad mejor... ¿Qué pasará entonces con aquellos 
alumnos si sus maestros, más allá de las limitaciones que ya tiene la escuela 
en tanto institución, carecen ellos mismos de las habilidades y actitudes men- 
cionadas antes? 


Al respecto, y como conclusión, cabe citar lo que dice Savater sobre la 
educación: 


“no es una fatalidad irreversible y cualquiera puede reponerse de lo malo 
que había en la suya [y sin duda alude a la educación que él mismo reci- 
bió durante la dictadura franquista], pero ello no implica que se vuelva 
indiferente ante la de sus hijos, sino más bien todo lo contrario. Quizá de 
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¿QUÉ ENSEÑAR EN FILOSOFÍA? 


(uptulo 11 
ÍA TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA: ¿TRADUCCIÓN SIN TRAICIONES? 


Martha Frassineti 


Introducción 


¡tema que se intenta desarrollar en este capítulo es el de la adaptación de los 
desarrollos conceptuales de una disciplina para su transmisión en el aula. 

lil presupuesto asumido como punto de partida es que los contenidos con- 
c«ptuales enseñados no coinciden exactamente con lo que se podría llamar 
“el saber académico”. Interesa plantearse si la enseñanza requiere alguna 
¡adaptación de los contenidos, en qué medida se introducen transformacio- 
nes al adaptarlos, qué complejidades encierran esos procesos de adaptación 
y cuándo las transformaciones se convierten en distorsiones. 

Se tratará el tema, primero en términos generales, y luego con referencia a la 
enseñanza de la Filosofía, particularmente en el nivel secundario y terciario no 
universitario. 


1. La transposición didáctica: caracterización 


El francés Chevallard, matemático que se ocupó especialmente de la didáctica 
de la Matemática, fue quien introdujo la expresión transposición didáctica: 


“Todo proyecto social de enseñanza y de aprendizaje se constituye dia- 
lécticamente con la identificación y la designación de contenidos de 
saberes como contenidos a enseñar [...] Un contenido de saber que ha 
sido designado como saber a enseñar, sufre a partir de entonces, un con- 
junto de transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para ocu- 
par un lugar entre los objetos de enseñanza. El trabajo” que transforma 
un objeto de saber [...] (que ha de ser enseñado) en un objeto de ense- 
ñanza, es denominado la transposición didáctica.” 


(CHEVALLARD, 1991: 45) 


Este concepto, proveniente entonces del campo de la Matemática, se trasladó 
posteriormente a otras disciplinas. A. Camilloni señala que “se refiere al tra- 
tamiento del contenido, de modo de evitar su 'banalización' y asegurar la con- 
servación de los enfoques epistemológicos y metodológicos propios del objeto 
de enseñanza. Se trata, entonces, de diseñar el manejo del contenido en la ins- 
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trucción para sostener la buena comunicación entre el conocimiento “erudito” 
y el conocimiento por enseñar, de modo de hacer más relevante la enseñanza 
de las disciplinas” (CAMILLONI et ALTER, 2001: 61). 


Chevallard hace hincapié más adelante en las dificultades que presenta: 


“Existe otra manera de plantear el problema de la transposición didác- 
tica (y es a partir del) principio de vigilancia epistemológica. [...] AJÍ 
donde el enseñante ve la identidad del fin (el objeto designado como 
enseñable) y de los medios (el objeto de la enseñanza, tal como lo ha 
moldeado la transposición didáctica), el didacta plantea la cuestión de la 
adecuación [...] La duda sistemática al respecto ('¿se trata efectivamen- 
te del objeto cuya enseñanza se proyectaba?” ) es la señal y la condición 
de la ruptura epistemológica que permite al didacta deshacerse de [...] la 
transparencia del universo de enseñanza que él vive en tanto que ense- 
ñante [...); (esa) puesta en cuestión sistemática lo arranca de la ilusión 
de transparencia, Se descubre entonces que, del objeto del saber al obje- 
to de enseñanza, la distancia es, a veces, inmensa.” 


(CHEVALLARD, 1991: 49, 50) 


Podríamos añadir que si en ocasiones es tan grande esa distancia en el primer 
momento de la transposición didáctica (el que Chevallard describe), no lo es 
menos en un segundo momento que es el que va del objeto de enseñanza al 
objeto enseñado efectivamente en el aula, tal como lo muestran las observa- 
ciones de clases, 


En síntesis, podría decirse que la transposición didáctica, entendida como la 
adaptación de los desarrollos conceptuales de una disciplina a las necesidades 
de su enseñanza —que se traduce en programas, manuales, planificaciones y 
situaciones áulicas— es un proceso complejo que supone momentos sucesivos 
y que requiere revisiones críticas permanentes. 


2. Necesidad de la transposición didáctica: el aprendizaje 
significativo y las ideas previas! 


En primer término habría que preguntarse si es necesaria la transposición 
didáctica. Cabe recordar al respecto qué sostiene el constructivismo, en la 
versión de Ausubel, sobre el aprendizaje significativo, que él contrapone al 


"Cfr. el Capítulo 4, “Psicología cognitiva y enseñanza de la filosofía”, parágrafo 2, para una presen- 
tación más completa del tema. 


aprendizaje meramente memorístico. Lo que se aprende significativamente, 
señala Ausubel, se adquiere en forma gradual, en distintos niveles de com- 
prensión y de formas cualitativamente diferentes, y no necesita de la repe- 
tición literal. ¿Qué ventajas tiene? Se retiene durante mucho más tiempo (que 
el memorístico) y ejerce un efecto dinámico sobre la información anterior, en- 
riqueciéndola y modificándola. Para que se produzca ese aprendizaje es indis- 
pensable que toda nueva noción sea incorporada a una estructura cognitiva ya 
existente. Para ello es fundamental la noción de conocimientos previos, que 
son constructos personales elaborados en forma espontánea, muy persisten- 
tes, a menudo incoherentes desde el punto de vista científico, pero no desde el 
punto de vista pragmático, ya que el sujeto los elabora en contextos próximos 
a la vida cotidiana para actuar sobre la realidad. 


El aprendizaje significativo debe seguir un orden de secuencia tal que per- 
mita retomar varias veces, a lo largo de las distintas etapas escolares, los 
conceptos más importantes, para ¿ir construyendo con ellos redes cada 
vez más amplias y mejor estructuradas. 


Si para lograr un aprendizaje significativo es necesario retomar los conceptos 
más importantes, esto requiere presentarlos de distintas maneras y en distin- 
tos niveles de complejidad acordes con las capacidades y las habilidades de los 
alumnos a los que van dirigidos, lo que a su vez torna indispensable una adap- 
tación del “saber académico” en función de esos requisitos. 


3. Las dificultades que presenta la transposición didáctica 


A continuación se desarrollarán brevemente dos de esas dificultades que pa- 
recen referirse a cualquier disciplina y que se podrían denominar respectiva- 
mente: a) los “tiempos” de la enseñanza y el aprendizaje y b) la secuenciación 
de los contenidos. ! 
a) Solo la primera es desarrollada por Chevallard y para exponerla se hará 
una síntesis de su presentación: 


“Para que un objeto de saber pueda integrarse como objeto de enseñan- 
za en ese proceso, es preciso que su introducción, en un determinado 
momento de la duración didáctica, lo haga aparecer como un objeto con 
dos caras, contradictorias entre sí. Por una parte debe aparecer como 
algo nuevo, que produce una apertura en las fronteras del universo de 
los conocimientos ya explorado; su novedad permite que |...] pueda 
constituirse en objeto de una enseñanza y campo de un aprendi- 
zaje. Pero por otro lado, en un segundo momento de la dialéctica de la 
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enseñanza, debe aparecer como un objeto artíguo, es decir, que posi- 
bilita una identificación (por parte de los alumnos) que lo inscribe en la 
perspectiva del universo de conocimientos anteriores. [...] El objeto de 
enseñanza produce pues un “equilibrio” contradictorio entre pasado y 
futuro: es un objeto transaccional (entre ambos). [...] Normalmente 
el éxito del aprendizaje (constituye la superación) de esa contradicción 
pero puede producirse un bloqueo de la dialéctica, sin una verdadera 
superación [...] En esta circunstancia un objeto presentado muy ante- 
riormente podrá seguir siendo terriblemente nuevo.” 


(CHEVALLARD, 1991: 77, 78) 


Más adelante dice Chevallard, hablando del tiempo de la enseñanza, 
que este corresponde a un “modelo legalista de una duración progre- 
siva, acumulativa e irreversible, (pero que) [...] no crea un tiempo de 
aprendizaje “isomorfo”, que sería su duplicación subjetiva en cada alum- 
no” (CHEVALLARD, 1991: 79). 


“El tiempo legal' de la enseñanza tiene como efecto fundamental inter- 
pelar a cada “enseñado concreto” como “sujeto didáctico”. Frente a ese 
tiempo que se le impone, el sujeto didáctico postula su subjetividad y su 
historia” personal; es interpelado y debe, en cierto sentido, responder 
según la estructura de una temporalidad subjetiva particular que se defi- 
ne en el marco progresivo del tiempo de la enseñanza, sin identificarse 
de todos modos con este.” 


(CHEVALLARD, 1991: 79, 80) 


Así, no siempre el tiempo de la enseñanza coincide con el tiempo del 
aprendizaje, lo que genera una primera dificultad en la transposición 
didáctica. No bastará con programar el tiempo en que se desarrolla- 
rán los contenidos u objetos de enseñanza en forma lineal sino que será 
necesario incorporar un movimiento en espiral que vuclva sobre “objetos 
de enseñanza antiguos”, en el sentido de ya enseñados, para garantizar 
—por lo menos de modo relativo— que han dejado de ser “nuevos” para el 
alumno y que este ha podido insertarlos en alguna red conceptual. 


La secuenciación de los contenidos tiene que ver con el orden que se 
establece para su presentación. Cuando se trata de un “saber académico” 
la secuenciación se puede relacionar con un orden derivado de los pro- 
cesos de investigación: planteo de problemas, formulación de hipótesis, 
modos de contrastación y resultados obtenidos —en el caso de las Ciencias 
fácticas— o de procesos de demostración a partir de axiomas o teoremas 
anteriores —en el caso de las ciencias formales—, pero también puede esta- 


blecerse siguiendo algún eje histórico en el que se muestre el reemplazo 
«dle ciertas teorías por otras posteriores con una mejor base de sustenta- 
ción empírica. Podría también responder a planteos de problemas centra- 
les, con sus respectivas hipótesis y contrastaciones, seguidos por planteos 
de otros problemas relacionados con los anteriores. En todos los casos 
parecería haber un “orden lógico” entre los vbjetos de conocimiento. 


Pero cuando este saber académico se convierte en objeto de enseñan- 
za, es cuestionable que la secuenciación deba seguir necesariamente un 
orden lógico y se podría preferir un “orden psicológico” que organizara 
los contenidos en función de su dificultad creciente. ¿Cómo compatibi- 
lizar ambos órdenes? A veces no resulta tan sencillo hacerlo y se debe 
optar por uno u otro, con las consiguientes desventajas: en el caso de 
elegir el orden psicológico, que estaría más relacionado con las nece- 
sidades que impone el aprendizaje, se corre el riesgo de distanciarse 
del “saber académico”; en el caso opuesto, se corre el riesgo de generar 
bloqueos en el proceso de enseñanza —en el sentido del término que le 
otorga Chevallard- que dificulten o imposibiliten el logro de aprendiza- 
jes significativos en los alumnos. 


Se verá ahora qué otras dificultades plantea la transposición didáctica en el 
caso específico de la Filosofía y para entrar en el tema se señalarán algunas de 
las peculiaridades del saber filosófico y de su enseñanza, 


4, Las peculiaridades del “saber filosófico” y de su enseñanza 


En primer lugar, a diferencia de lo que ocurre entre los miembros de la comu- 
nidad matemática, ámbito del que, como se dijo antes, proviene Chevallard, en 
Filosofía no existe un “saber académico” que goce del consenso de la totalidad 
de los miembros de la comunidad filosófica. Por el contrario, es muy común la 
disputa entre filósofos de distintas corrientes o escuelas que atribuyen a sus 
oponentes “no estar haciendo Filosofía en absoluto”. De este modo resulta 
difícil delimitar el campo disciplinar de la Filosofía y junto con este el saber 
filosófico “sabio, académico o erudito” (en la terminología que utiliza alterna- 
tivamente Chevallard). 


lEste Lema aparece desarrollado en el libro de G. Obiols (2002), Introducción a la enseñanza 
de la Filosofía, Buenos Aires, FCE. Este autor se remonta al origen de la dicotomía filosofar-fi- 
losofía en el pensamiento de Kant y de Hegel, tema que también trata E. José en el Capítulo 2 de 
este libro, “Hegel y la enseñanza de la Filosofía”. 
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En segundo lugar, y tratándose de cuestiones de enseñanza, se podría pregun- 
tar qué se debería enseñar. ¿Filosofía o a filosofar?! Para aclararlo brevemente, 
¿sobre qué se debería hacer hincapié: sobre la enseñanza de sistemas o teorías 
filosóficas o bien sobre la enseñanza de habilidades que permitieran desarro- 
lar un pensamiento filosófico? 


La cuestión es también compleja porque, si se elige lo primero, se deberá de- 
cidir, por una parte, qué sistemas o teorías se enseñarán y sobre esto a su vez 
hay varios criterios posibles: las que se consideran realmente filosóficas (y en 
este caso ¿quién lo decide?), las que son más importantes (¿en relación con 
qué?), las que tienen mayor vigencia (¿ahora solamente?), las que son más 
accesibles a los alumnos (¿es fácil establecerlo?). Por otra parte hay que de- 
terminar qué eje se va a seguir en su presentación: ¿será este histórico o pro- 
blemático o bien se tratará de un eje histórico-problemático que privilegiará 
uno u otro enfoque? 

Y si se elige el filosofar, puesto que prácticamente cada filósofo propuso un mé- 
todo para filosofar, ¿qué método se habrá de elegir: la dialéctica -en el sentido 
platónico o en el hegeliano—, la duda metódica, el método fenomenológico, la 
intuición, el análisis crítico? 


5. La transposición didáctica en Filosofía y sus dos momentos 


Se hablará, como se hizo antes, al final del primer parágrafo, de dos mo- 
mentos de transposición didáctica: el primero —que es el que propone Che- 
vallard— implica un pasaje del “saber erudito” al “saber a enseñar” (el saber 
que el docente o el técnico en educación o el autor de un texto quiere trans- 
mitir) y el segundo, que se propone aquí, un pasaje del “saber a enseñar” al 
“saber enseñado (efectivamente) en el aula”. El primer momento tiene que 
ver con la elaboración de programas oficiales de la disciplina en cuestión, 
ahora convertida en una o en varias materias del currículo, con la redacción 
de materiales de estudio (como manuales, por ejemplo) destinados a cubrir 
los temas de esas materias, y con la preparación de planificaciones anuales o 
de unidad para el dictado de las mismas. El segundo, en cambio, se relaciona 
en forma directa con la situación de clase. Más allá de estos momentos de 
la transposición didáctica quedaría el campo de aprendizaje de los alumnos 
donde los conocimientos construidos se van integrando en redes conceptua- 
les cada vez más amplias. Y aquí justamente parecería residir el punto más 
importante: la transposición didáctica tendría que facilitar esa construcción 
y permitir una reelaboración de los conocimientos previos, pero ¿ocurre esto 
en la realidad? 


"ara tomar solo un ejemplo, si la transposición didáctica realmente cumpliera esa 
función, los alumnos que ingresan en la Facultad de Filosofía y Letras, habien- 
do estudiado ya Filosofía como materia o materias -según los casos'- deberían 
Lener elementos para seguir construyendo el conocimiento filosófico, ahora en 
un nivel de complejidad mayor a partir de transposiciones didácticas que se su- 
pone, estarían más cerca del saber erudito. Sin embargo, esto no siempre se da. 
A menudo los profesores universitarios se quejan de la preparación previa de 
alumnos que, se supone, han cursado materias filosóficas en una etapa anterior. 
Sobre la base de esta constatación, si alguien quisiera averiguar qué pasó en las 
escuelas en las que estudiaron esos alumnos, probablemente encontraría que hay 
algún programa oficial de Filosofía o por lo menos algún documento donde apare- 
cen los contenidos básicos comunes de Filosofía, que también hay planificaciones, 
por lo menos anuales, y un profesor convencido de que enseñó Filosofía. Aquí se 
advierte la importancia de lo que Chevallard llama la “pérdida de transparencia”: 
para este profesor el objeto enseñado es, si no idéntico, por lo menos muy similar 
al desarrollo conceptual propio del saber erudito que constituye su referente; es 
posible en cambio que el profesor universitario que se queja de la preparación de 
esos alumnos encuentre una distancia entre ambos objetos que aquel no percibe; 
así, la transposición didáctica realizada en los sucesivos momentos, en lugar de 
facilitar el aprendizaje, parecería haberlo bloqueado, reforzando en muchos casos 
los conocimientos previos, en lugar de permitir su reelaboración. 


6. Análisis de los procesos de transposición didáctica en Filosofía 


Deliberadamente se dejará de lado la inclusión de determinadas materias filo- 
sóficas en el currículo (o su exclusión de él), así como la selección de conteni- 
dos de los programas oficiales de esas materias, ya que en ambos casos entran 
a jugar factores político-ideológicos que trascienden el tema de la transposi- 
ción didáctica tal como se lo presenta aquí. (Basta recordar al respecto las 
modificaciones introducidas en materias y programas durante los distintos go- 
biernos de facto que tuvo la Argentina.) 


Para hablar del primer momento se tomarán en consideración, en términos 
generales, los materiales de estudio así como las planificaciones realizadas por 
los profesores de las distintas instituciones educativas sobre la base de ciertos 
contenidos básicos comunes o bien ciertos programas oficiales,* y para hacer 


“Se hace referencia específicamente a los alumnos que ingresan en la carrera de Filosofía, pero lo 
que aquí se señala podría hacerse extensivo también a otros campos disciplinares. 


4La planificación incluye lo que habitualmente se conoce como “programa de la materia”, que 
suele limitarse a un listado de los contenidos conceptuales de la misma. 
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referencia al segundo momento, se tomarán en cuenta observaciones de clases 
de Filosofía. 


Lo primero que tiene que hacer quien escribe materiales de estudio o quien 
elabora una planificación para un curso de Filosofía es clarificarse respecto 
de qué es para él (o ella) la actividad filosófica y delimitar de algún modo ese 
campo de la Filosofía tan elusivo, sabiendo por supuesto que esa delimitación 
tiene siempre cierto carácter de parcialidad y de provisionalidad, tanto por 
su impronta subjetiva como porque puede ser rectificada más adelante por él 
mismo. Luego Lendrá que proceder: 1) a seleccionar los contenidos y 2) a or- 
ganizarlos en una secuencia; 3) en el caso del profesor que planifica, además, 
deberá distribuirlos en el tiempo. Con esto empieza ya el proceso de trans- 
posición didáctica, pero a partir de aquí el profesor en cuestión tendrá que ir 
tomando una serie de decisiones. 


zon respecto a 1) tendrá que elegir un criterio y comenzará a preguntarse si 

convendría hacer la selección en función de: 1.1. la importancia de esos con- 
tenidos para estudios específicos futuros (de modo que el alumno tenga una 
base adecuada de conocimientos), 1.2. el interés que pueden despertar esos 
contenidos para el alumno adolescente de hoy, 1.3. el carácter formativo —de 
habilidades y actitudes- que debería tener una materia como Filosofía (espe- 
cialmente en el ciclo secundario). Podrá intentar aplicar más de uno de los 
criterios anteriores pero, sea cual fuere su elección, esta incidirá en la trans- 
posición didáctica realizada. La adhesión al primer criterio parecería llevar a 
una traducción más fidedigna del “objeto de saber” al “objeto por enseñar”, 
pero si no se logra motivar al alumno, interesándolo en el tema, será imposi- 
ble lograr de su parte un aprendizaje significativo. Por otra parte, si el criterio 
privilegiado es el de formación de habilidades y de actitudes, los contenidos 
conceptuales necesariamente se verán reducidos en cantidad y es probable 
que la distancia respecto del “saber académico” aumente. 


Si se centra la atención ahora en 2), el profesor tendrá que preguntarse si 
elegirá un orden histórico o problemático, como fue señalado en un parágrafo 
anterior, y en caso de elegir el orden problemático, si organizará los contenidos 
según una jerarquía de los problemas o según el interés que podrían despertar. 
(Ya se mencionaron antes los riesgos de establecer un orden de dificultades 
respecto de la preservación del objeto de saber y los riesgos opuestos de des- 
cuidar el orden de dificultades.) 


linalmente con referencia a 3) se plantean varias cuestiones: ¿Cuánto tiempo 
dedicar a cada contenido? ¿Cuánto dedicar a volver sobre esos contenidos en 
ntegraciones y revisiones? ¿Con qué metodología abordar cada uno, ya que 
resulta claro que una sucesión de clases expositivas permite desarrollar un 
tema en menos tiempo que la realización de estudio dirigido o de dinámicas 
grupales? 


l'ero no termina ahí el primer momento de la transposición didáctica. Una vez 
que el profesor que planifica o que escribe materiales de estudio ya seleccio- 
nó qué sistemas filosóficos incluir, tendrá que plantearse qué representantes 
de esos sistemas le parecen más interesantes, accesibles y/o significativos y a 
partir de cuál(es) de sus obras se los estudiará; pero tampoco ahora, como en 
el mundo sensible platónico, estará en contacto con arquetipos. En su inter- 
pretación de las obras elegidas intervendrá su propia experiencia de alumno 
universitario —que vivió ciertas modas filosóficas quizá sin advertirlo— su pro- 
pia experiencia de lector, sus simpatías y antipatías, etc. Pero además ¿qué 
relaciones establecerá entre esos sistemas? ¿Qué conexiones de sentido pro- 
pondrá entre ellos a partir de la ejercitación que presente a sus lectores (si 
escribe un manual, por ejemplo) o a sus alumnos (si está planificando)? ¿Qué 
método(s) para filosofar privilegiará? 


(Juienes escriben materiales de estudio tienen una dificultad adicional respec- 
to de los profesores que planifican: no pueden hacer un diagnóstico de co- 
nocimientos, habilidades, intereses, hábitos y actitudes de aquellos a los que 
potencialmente van dirigidos esos materiales. Por constituir un conjunto a ve- 
ces tan amplio y heterogéneo, del que se desconocen muchos datos, la trans- 
posición didáctica apuntará a un alumno medio ideal, con las imprecisiones 
que esto acarrea. 


Y se puede pasar ahora al segundo momento de la transposición (que vale sola- 
mente para el profesor que planifica). Supongamos que el profesor en cuestión 
ya tomó decisiones —con las imaginables dudas que le quedan como secuela— y 
armó una planificación cuidadosa y realista (sin hablar de otros aspectos de la 
misma): entonces ya tiene presente su objeto por enseñar. Pero en la situación 
áulica tendrá desde el inicio dos condicionantes: 1) el marco institucional, más 
o menos favorable o desfavorable a su actuación, según el caso, y 2) las carac- 
terísticas del grupo de clase. Si el profesor elaboró un buen diagnóstico inicial 
podrá cvitar algunas dificultades ulteriores, pero aun así quedan una serie de 
factores aleatorios: desde asuetos inopinados hasta problemas de los alumnos 


137 


138 


que inciden sobre su comportamiento en clase, situaciones de tensión indi- 
viduales o grupales con otros profesores o con las autoridades. Hay además 
ciertas dificultades características de ese momento; son las relacionadas: 
1) con la adecuación del vocabulario que usa el profesor en la clase y 2) con el 
uso de esquemas y cuadros en el pizarrón. En el primer caso se puede hacer 
referencia a dos errores posibles: a) el uso de un vocabulario técnico muy pró- 
ximo al “saber erudito”, pero de difícil -y a veces imposible— comprensión para 
el alumno o b) el uso de un vocabulario similar al del alumno —bastante empo- 
brecido hoy- que distorsiona el objeto enseñado. En el segundo caso, se puede 
aludir a la realización de esquemas y cuadros en el pizarrón que acompañan la 
exposición del profesor pero que, registrados por los alumnos y releídos más 
tarde, carecen de sentido por no tener una organización de las ideas que sea 
facilitadora de la comprensión del tema para quienes aún son novatos en él. 


Por las razones que se han expuesto, y quizá por algunas otras, en la obser- 
vación de clases resulta a menudo posible constatar esa “distancia” de la que 
habla Chevallard y que ahora se da entre el “objeto por enseñar” —-lo pensado 
en la planificación y el “objeto efectivamente enseñado” —lo que ocurrió en 
el aula—. 


Conclusión 


Al preguntar en el título de este capítulo si la transposición didáctica era una 
traducción sin traiciones, se estaba comparando ese proceso con la traduc- 
ción de un texto en un idioma a otro diferente. Si en este último caso a veces 
resulta difícil trasladar la carga conceptual -y/o emocional- de las palabras 
de una lengua determinada a las de otra, algo similar parece darse en la 
transposición didáctica en la que el lenguaje del erudito y la organización que 
propone de los conocimientos —-que tienen que ver con el aspecto concep- 
tual- no son en general fácilmente accesibles para principiantes. Pero así co- 
mo el buen traductor es el que procura conocer a fondo los dos idiomas para 
que el hiato entre las dos versiones de un mismo texto disminuya, el profesor 
que conoce a fondo su disciplina y a sus alumnos -—porque los ha observado 
y tiene alguna formación psicológico-pedagógica que le permite interpretar 
esas observaciones de modo no trivial es el que está en mejores condicio- 
nes de realizar una transposición didáctica que contribuya al aprendizaje 
significativo de sus alumnos. En el caso del profesor de Filosofía, conocer a 
fondo su disciplina implicará una formación académica básica, la lectura de 
primera mano de las obras de los filósofos, por lo menos de aquellas sobre las 
que ha elegido centrarse, y una preocupación constante por su actualización, 
Pero además deberá ejercer esa función de “vigilancia epistemológica” que 


sugería Chevallard sometiendo a una revisión periódica sus “objetos de en- 
señanza” y su propia práctica educativa, así como realizando un seguimiento 
del aprendizaje de sus alumnos que le permita establecer algunas correlacio- 


nes entre ambos procesos, 
(Quizá la clave esté en lograr que entre el “saber erudito” y el “saber enseñado” 


medie un camino que el alumno pueda ir recorriendo sin obstáculos demasia- 
do frustrantes durante su propia formación a lo largo de los distintos niveles 


educativos. 
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Capítulo 12 
5ONVERSANDO CON MENÓN 


Elena Teresa José y Roxana Ortín 


ll propósito de este capítulo es realizar una presentación del diálogo platónico 
Menón, cuyo tema central versa sobre la pregunta acerca de si es enseñable la 
virtud. A partir de allí, y desde nuestro presente histórico, imaginar la conver- 
sación con un joven estudiante que nos formula la misma pregunta. 


I 


Ll Menón comparte con los diálogos de juventud la temática, ya que se abor- 
dan de modo dominante cuestiones morales. En cuanto al método, la refuta- 
ción se presenta de modo vívido, pero en Menón se pone de manifiesto otro 
recurso platónico que es el análisis de una cuestión a partir de la presentación 
de una hipótesis y de sus derivaciones. Una característica de las obras del pri- 
mer período es que en ellas no hay respuesta positiva respecto de los temas 
que se investigan. Se abordan problemas relativos a la piedad, la amistad, la 
valentía, etc., pero los diálogos finalizan sin que en el desarrollo de los mismos 
se haya encontrado la respuesta buscada. En lo que sí se trabaja es en deler- 
minar las condiciones necesarias para abordar una cuestión. Básicamente, se 
trata de identificar, de modo nítido, la pregunta ¿qué es x? y de diferenciarla 
de la pregunta ¿cómo es x? La respuesta a la pregunta ¿qué es x? demanda una 
noción universal que de ningún modo se resuelve con los casos particulares 
que poseen la propiedad “x”. 


El eje del diálogo se plantea en el primer párrafo, cuando Menón le formula 
a Sócrates la siguiente pregunta: “¿La virtud es enseñable, o se adquiere por 
naturaleza o por la práctica o de algún otro modo?”. Sócrates indica que este 
modo de presentar la cuestión es inconducente. Desde el principio hasta el f- 
nal se plantea una tensión o un desacuerdo entre Sócrates y Menón. Sócrates 
insiste en que es imposible conocer una propiedad de algo, por ejemplo, la pro- 
piedad de ser “enseñable” de la virtud, si antes no se conoce qué es ese algo. 
Para saber si la virtud es enseñable, antes debo saber qué es la virtud. Sócrates 
insiste en la importancia de realizar las preguntas correctas. Pero, también en 
este caso, se llega a las últimas líneas sin haber alcanzado una respuesta posi- 
tiva que responda a la pregunta ¿qué es la virtud? 
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Parte del contexto que enriquece el análisis de esta obra se vincula con la opo- 
sición paradigmática entre filósofos y sofistas. En el Menón hay referencias ex- 
plícitas a Gorgias y a los sofistas en general, indicando que se presentan como 
maestros de virtud. De acuerdo con esto, la virtud podría considerarse como 
un tipo de conocimiento que puede ser transmitido y aprendido. 


A lo largo del encuentro aparece para nosotros, lectores, y también para los 
protagonistas, la necesidad de establecer las cuestiones de modo unívoco. Pro- 
bablemente la “virtud” de la que habla Sócrates difiere de lo que plantean los 
sofistas. En el primer caso se alude a una noción que hace referencia a la ex- 
celencia moral. Se trata de buscar la excelencia, de descubrir la función propia 
de lo humano, la que lleva de modo implícito una manera de conducir la vida. 
Esta dimensión práctica tiene su expresión, sobre todo, en la vida pública, en 
cuanto, siguiendo a Platón, el máximo orgullo de un ateniense del siglo Y a. C. 
es ser ciudadano, miembro de la polis, respetuoso de sus leyes. De acuerdo con 
esto, la virtud es virtud política y la política, una parte de la moral. 


En el caso de los sofistas, tal vez el uso que hacen del término “virtud” refie- 
re a esa aptitud necesaria para triunfar en el campo de la política. Es difícil 
reunir a los sofistas en torno a una posición teórica nítida, por las diferencias 
que existen entre ellos. Sin embargo, un aspecto en el que hay convergencias 
es la valoración de la palabra como un instrumento de poder. Sus enseñanzas 
de oratoria y retórica tienden a proveer de ciertas técnicas y habilidades, me- 
diante las cuales su poseedor intenta persuadir para lograr que prevalezca su 
punto de vista. De acuerdo con esto, identifican la virtud con el dominio de la 
palabra, aptitud necesaria para triunfar en el campo político. 


El mismo problema se plantea con la noción de “enseñanza”. De acuerdo 
con los ejemplos que aparecen a lo largo del diálogo, parecería que hay al- 
gunas cosas que sí se pueden enseñar. Por ejemplo, el arte ecuestre, que de 
algún modo se vincula a la transmisión de ¿contenidos? ¿habilidades? Por 
otra parte, la noción de aprendizaje a la que apunta Sócrates se relaciona con 
un proceso personal, un trabajo introspectivo. La propuesta platónica de la 
reminiscencia indica que conocer es recordar, pero este proceso en pos de 
los vestigios del conocimiento verdadero que está en cada uno de nosotros 
requiere un esforzado trabajo. El individuo que quiere saber algo no se sien- 
ta a esperar que los recuerdos afloren, sino que se exige una gran actividad. 
En este caso no es posible asimilar enseñanza con transmisión, y el rol del 
maestro es otro. 


Aunque en el diálogo que nos ocupa no se llega a conclusión alguna acerca de 
lo que es la virtud, sabemos que para Platón el tipo de conocimiento que busca 
eslá intrínsecamente relacionado con un modo de vida que abarca todas las 
dimensiones de lo humano. 


a 


/amos a hacer un ejercicio de imaginación y suponer que aquí y ahora un es- 
Ludiante, también llamado Menón, nos pregunta: ¿es enseñable la virtud? 


ón primer lugar, le diríamos que la pregunta es ambigua, ya que no se entien- 
de bien si se refiere al concepto de virtud o a la propiedad de ser virtuoso. 
En el lenguaje escrito, si la palabra “virtud” está entrecomillada se refiere al 
concepto o al significado de la palabra, pero en el lenguaje oral la pregunta 
no es clara. 


No es lo mismo enseñar el concepto de “habilidad” que enseñar a ser habilido- 
so, el concepto de “orden”, que enseñar a ser ordenado, o el concepto de “ho- 
nestidad” que enseñar a ser honesto, es decir, no es lo mismo enseñar un con- 
cepto que enseñar a internalizar una actitud, una conducta, un modo de ser. 


En cste sentido algunos autores distinguen el “saber saber” o “conocer”, que 
es intelectual y tiene que ver con el manejo de los contenidos conceptuales; el 
“saber hacer”, referido a la posesión de habilidades manuales o intelectuales; 
el “saber ser”, que está relacionado con las acciones y por lo tanto con el com- 
portamiento de la persona como sujeto moral, como actitud, y el “saber estar”, 
que implica ubicarse en el contexto, para lo cual se requiere poseer otro tipo 
de inteligencia que no es la meramente conceptual y que tiene mucho que ver 
con el sentido común. 


Supongamos que nuestro Menón nos responda que quiere saber ambas cosas: 
si se puede enseñar el concepto de “virtud”, como también enseñar a ser vir- 
tuoso/a y además si ambas cosas están relacionadas o implicadas. 


La pregunta ¿qué es tal cosa? apunta al concepto y la respuesta se da con una 
definición, pero también le diríamos al estudiante que simplemente dar una de- 
finición es esquematizar mucho la realidad, ya que como dice Borges: “Comete- 
mos un error muy común cuando creemos ignorar algo porque somos incapaces 
de definirlo. Si estuviéramos de un humor chestertoniano, diríamos que solo 
podemos definir algo cuando no sabemos nada de ello” (Borces, 2001: 33, 34). 
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Por eso preferiríamos aproximarnos a una comprensión de lo que es la “virtud” 
rastreando en la historia de la Filosofía lo que se entendió por “virtud” y en la 
posible tomando una posición de acuerdo con lo aprendido y con nuestras 0x- 
periencias e ideas previas. 


Respecto de la relación entre conocer el concepto de “virtud” y ser “virtuoso”, 
diríamos que hay una vinculación, pero no una implicación ni una doble impl- 
cación. Saber qué es la “virtud” no implica ser virtuoso y ser virtuoso no im- 
plica saber qué es la “virtud”. Alguien puede ser virtuoso y no poder explicitar 
el concepto de “virtud”, aunque también es difícil que un joven estudiante no 
tenga algunos criterios para saber cómo manejarse en la vida. Le diríamos que 
él mismo cuenta con criterios que le permiten reconocer acciones virtuosas, 
personas virtuosas, etc., y podríamos analizar esos criterios. 


Por otra parte, el término “virtud” también es ambiguo. 

Cuando decimos: “Este cuchillo tiene la virtud de cortar bien”, nos estamos re- 
firiendo a una propiedad del cuchillo que nos parece valiosa, estamos usando el 
término en el sentido de: actividad o fuerza de las cosas para causar efec- 
tos* y lo aplicamos a un objeto. También se usa el término “virtud” para hacer 
alusión a una aptitud o disposición que tiene un contenido moral, y en ese senti- 
do que es el que nos interesa— solo es aplicable a las personas. Nunca diríamos 
de una cosa que es “virtuosa”. En ambos casos “virtud” se relaciona con “valor”. 


Estimamos también que la virtud tiene que ver con la escala de valores de cada 
cultura, de cada época. 


Así Kolakowski, por ejemplo, nos hace notar que: 


“en la actualidad, rara vez se hace referencia a la virtud de la virginidad”, 
“mujeres de poca virtud” [expresiones que asociamos con el ideal victo- 
riano de la castidad, que en nuestra época suenan bastante ridículas)”. 


(KoLakowskt, 2001: 43) 
Por otro lado, no existe el hombre “virtuoso”, en todos los aspectos y de una 
vez para siempre; más bien creemos que “la virtud”, como “la verdad” en 


Popper, es algo así como una ¿dea reguladora a la que se pretende llegar. 


Como dice el autor que acabamos de citar: 


* El texto en cursiva pertenece al Diccionario Estrada, versión digital. 


“Uno puede ser justo y prudente, pero no valiente; sincero y amable, 
pero no laborioso, etcétera.” 


(KOLAKOWSKI, 2001: 45) 


Ph modo que se puede poseer una virtud en un aspecto y no en otro, como 
nenbamos de ver. 


Antinismo es de hacer notar que hay distintos grados de virtud. No es lo mismo 
ner solidario solo con el vecino o con el amigo que queremos, que ser solidario 
y tribajar para toda la comunidad a la que pertenecemos; no es lo mismo ser 
entudioso solo en la asignatura que nos gusta que ser estudioso en todo lo que 
einprendemos, por ejemplo. 


“Una actitud rígida de “todo o nada” respecto de la virtud no solo condu- 
ce a una pedagogía contraproducente, sino que es proclive a caer en el 
fanatismo. El radicalismo en la práctica de las virtudes puede ser dañino. 
Si uno practica y predica ciertas virtudes siempre y en todas partes, al 
margen de las circunstancias, puede hacer que la vida sea insoportable 
para uno mismo y para todos los demás. El valor, con tal actitud, pue- 
de degenerar en mera temeridad; la justicia, rigurosamente aplicada y 
ciega respecto de toda circunstancia atenuante, puede ser mera cruel- 
dad, infligida no por los verdaderamente justos sino por los ufanos y 
engreídos; la sinceridad puede ser brutalidad e insensibilidad, respec- 
to de padecimientos y desdichas de los demás; el laudable principio de 
ahorrarles a los demás dolor y mortificación puede conducir a una ciega 
indulgencia con el mal. Incluso la sabiduría puede no ser más que un pre- 
texto para huir de los inevitables conflictos y vicisitudes de la vida. Las 
personas educadas en tribus belicosas pueden aprender el coraje y la 
entereza física, pero, a menudo, también la crueldad.” 


(KOLAKOWSKI, 2001: 46) 


Asimismo observamos que la palabra “virtuoso” se usa también en el sentido 
de “excelencia” o “perfección”, como cuando decimos, por ejemplo: Juan es 
un virtuoso del piano. Otras veces, la usamos refiriéndonos a quien posee 
virtudes morales. 


Hechas estas aclaraciones acerca de la ambigiedad de los términos “virtud” y 
“virtuoso/a”, nuestro Menón nos recuerda que está pendiente la cuestión de si 
se puede enseñar a ser virtuoso y agrega que, en el supuesto de que ello sea 
posible, quien enseña debe dar ejemplo de vida virtuosa. 
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A esto le responderíamos que más que enseñar a ser virtuosos, es posible 
aprender a ser virtuosos, sin que haya un maestro formal. Ese aprendizaje no 
es exclusivamente intelectual, sino una forma de vida que se va construyendo, 
entre otras cosas, con la voluntad de aspirar a alcanzar esa idea reguladora. Ser 
virtuoso no es un punto de llegada, sino una búsqueda, una manera de viajar 
en la vida. 


Esto de que se puede aprender sin que haya un maestro que enseñe a ser vir- 
tuoso, como en el Menón de Platón, ocurre casualmente porque ser virtuoso 
es una conducta que no se sigue necesariamente de haber aprendido el con- 
cepto de “virtud”. 


Pero, a esta altura ¿qué estamos suponiendo nosotras que sea la virtud? 


En este punto vamos a adherir a los postulados kantianos del imperativo ca- 
tegórico: “Obra solo de acuerdo con la máxima por la cual puedas, al 
mismo tiempo, querer que se convierta en ley universal”, que nos lleva a 
la postulación de una ética autónoma, de convertir en ley universal las propias 
máximas. 


Así, la virtud es concebida como el ánimo o coraje de obrar bien o, como decía 
Kant, como la fortaleza moral en el cumplimiento del deber. En consecuencia, 
no adheriríamos nunca al concepto de “ser virtuosos” conforme a fines. 


Un maestro no virtuoso puede enseñar y el discípulo aprender a ser virtuoso y 
viceversa, un maestro virtuoso puede enseñar y el discípulo no aprender a ser 
virtuoso. Como en el diálogo socrático, observamos en nuestra realidad padres 
virtuosos con hijos no virtuosos, y viceversa. 


Por otro lado, un maestro puede ser más virtuoso que otro y no por eso ser 
mejor maestro, ya que la enseñanza es un complejo proceso en el que se com- 
binan una gran cantidad de variables socio-afectivas intelectuales, biológicas, 
psicológicas, sociológicas, económicas, entre otras. 


Pero también observamos que el ejemplo es un elemento decisivo e insustitui- 
ble en la educación. 


Tm 


En definitiva, le diríamos a nuestro Menón que sí se puede enseñar el signifi- 
cado de “virtud” desde un análisis conceptual, desde la Historia de la Filoso- 


fía y desde los diversos usos que ha tenido y tiene la palabra “virtud”. Y que 
se puede aprender a ser virtuoso/a, porque de hecho hay hombres y mujeres 
virtuosos/as que han aprendido, o sea que podemos encontrar ejemplos. Pero 


que no es una pregunta simple que se pueda contestar por “sí” o por “no”, 
sino que hay que distinguir y contextualizar qué quiere decir esta expresión. 


La conversación con el joven Menón de hoy nos posiciona o sitúa frente a nues- 
tra propia praxis, nos lleva a la reflexión con respecto a su posibilidad y valor. 


Las preguntas que aparecen en el antiguo diálogo son también las nuestras: 
¿qué es la virtud?, ¿qué es la virtud individual y qué es la virtud política?, 
¿qué es aprender y qué es enseñar?, ¿qué es lo que se puede aprender y 
qué lo que se puede enseñar? En el Menón Platón indica que, tal como se 
ha planteado, la virtud no es conocimiento, en cuanto se demuestra que no 
hay maestros ni discípulos de virtud. Ciudadanos virtuosos como Pericles o 
Tucídides no pudieron enseñar a ser virtuosos a sus hijos. Siguiendo estas 
nociones Platón sostiene que los ciudadanos virtuosos lo son por un don 
divino. En este diálogo, la virtud no se considera como un conocimiento. Si 
esto fuera así, la educación nada lograría hacer con respecto a la formación 
de ciudadanos virtuosos. 


Sin embargo, podríamos decir, un tanto ligeramente y haciendo uso de una 
inducción, que también muchos padres virtuosos tienen hijos virtuosos. Y en 
estos casos, podríamos plantear que Lal vez la educación y el ejemplo tienen 
algo que ver. Aun sin tener la certeza de que se pueda enseñar a ser virtuoso, 
creemos que en la praxis, los docentes deberíamos obrar como si esto fuera 
posible. Este es un criterio débil y harto pragmático, pero inofensivo y tal vez 
fecundo. Una suerte de fe renovada en el trabajo de aprender y enseñar. 


También nos gustaría descubrir con nuestro Menón la manera de recuperar la 
credibilidad en el ejercicio de una actividad política consustanciada con una 
moral solidaria que apuntara al bien común. 


Lamentablemente hoy el contexto político no está asociado con la virtud, si- 
no con su opuesto: el vicio de la corrupción. Pero también, como en la cultura 
griega, hay voces que se alzan -aunque scan pocas- y denuncian con un dis- 
curso ético y un obrar coherente a principios morales correctos. ¿Es que no 
hay nada nuevo bajo el sol o habrá nuevos y distintos ropajes para nuestra vieja 
condición humana? 
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Capítulo 13 


FILOSOFÍA EN EL SECUNDARIO: 
UN ESPACIO PARA LA REFLEXIÓN SOBRE OTROS SABERES 


Elena Teresa José y Martha Frassineti 


Introducción 


somo es sabido, nuestra escuela media nació “basada en el ideal de la Enciclo- 
pedia y en el método racionalista” (ZanoTrI, 1980: 20). Los intentos de reforma 
han revertido en alguna medida el modelo enciclopedista, memorista y atomis- 
ta, pero aún falta mucho por hacer. 


Su organización está estructurada por materias separadas, en las que ca- 
da profesor dicta la suya y el intento de integrarlas se hace a través de los 
departamentos de materias afines —cuando estos funcionan—, En los bachi- 
lleratos existen generalmente los Departamentos de Ciencias Sociales, de 
Ciencias Naturales, de Ciencias Exactas o de Matemática, de Expresión o 
de Arte, de Educación Física, de Comunicación o de Lengua y Literatura; en 
el mejor de los casos se consigue que, cuando se estudie un tema de Historia, 
por ejemplo, se amplíe su contenido desde la Geografía, la Educación Cívica, la 
Literatura, el Arte, etc. (trabajos de campos amplios). 


Hablar de ¿interdisciplinariedad sería usar palabras mayores, si se acuerda 
que la misma requiere “la penetración íntima de unas disciplinas en otras, lo 
cual obliga a distinguir niveles teóricos y a señalar aquellos en que puede lo- 
grarse la compenetración” (PucciarELLI, 1980: 19). En realidad, el sistema se- 
cundario está basado en la multidisciplinariedad que suele quedarse en la yux- 
taposición de conocimientos. 


Esto, para decir que la presente propuesta no consiste en pretender que la 
Filosofía en el secundario se constituya como materia integradora de las otras 
disciplinas, ni en un núcleo interdisciplinario, sino que sirva —entre otras co- 
sas— como un espacio de reflexión que tenga como referente conocimientos 
adquiridos en otras materias escolares y en la vida cotidiana. 


¿Cómo enfocar las diferentes disciplinas filosóficas a partir de esta idea? 
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1. La lógica 


En lógica se puede mostrar por qué esta es estructura de toda ciencia, a través 
de los conceptos de “verdad” y “validez”; hacer análisis del lenguaje tomando 
artículos periodísticos, textos de las otras materias y también ver las relaciones 
que pueda tener con la Psicología y la Matemática. 
A este respecto dice el doctor Eugenio Pucciarelli: 


“Vista en la perspectiva de la historia y examinada a la luz de los voca- 
bularios utilizados, se advierte que la lógica, [...] ha oscilado entre dos 
extremos: la psicología y la matemática. [...] Unas veces aparecen tér- 
minos como “concebir, 'juzgar”, 'abstraer”, “generalizar”, deducir', que 
delatan operaciones psíquicas cuyo correlato formal constituiría el con- 
tenido de la lógica... Orientaciones más recientes, empeñadas más bien 
en colocar a la lógica en el plano del lenguaje, el más universal de los len- 
guajes, insisten en utilizar un vocabulario derivado de la matemática. Así 
aparecerán expresiones como “axioma', 'cálculo”, multiplicación”, 'pro- 
ducto', “intersección, 'clase” (conjunto), 'relación”, función”, división”, 
“equivalencia”, “operación”, cuantificación”, “constantes y variables”, etc., 
que delatan su procedencia de la matemática, pero, que, sin embargo, no 
anulan la especificidad del dominio de lo lógico.” 


(PUCCIARELLI, 1980: 14, 15) 


Más allá de la discusión de si la lógica está totalmente emancipada de la Psico- 
logía o de la Matemática, esta disciplina filosófica puede constituir un espacio 
de aprendizaje para que los alumnos vean sus relaciones —y por supuesto, sus 
diferencias— con las ciencias de la naturaleza, las sociales, la matemática, la 
Psicología y el lenguaje natural en general. 


2. La epistemología 


Los conocimientos acerca de las ciencia fácticas deberán ser útiles para refle- 
xionar filosóficamente acerca de las enseñanzas éticas que nos lega el conoci- 
miento científico, vinculadas no solo al área cognoscitiva, sino también con las 
actitudes en el campo socio-afectivo. 
1. La ciencia es crítica. No acepta nada dogmáticamente. Todo lo funda- 
menta y lo somete a criterios racionales y empíricos. Estos favorecen la 
formación de un espíritu crítico. 


2. La ciencia no contiene verdades absolutas sino relativas. La ver- 
dad es contextual. La teoría de Ptolomeo fue verdadera en su tiempo y 


ahora no lo es. Comprender esto lleva a ser tolerantes con la perspec- 
tiva, el punto de vista, la opinión ajena y a no erigirse en dueño de la 
verdad. Ello es necesario para convivir en democracia. 


3. La ciencia no se maneja con prejuicios, sino con juicios fundados, 


aunque sean provisionales y falibles. Esto debe enseñar a ser cau- 
tos para juzgar y para obrar y a tener una comprensión más amplia de 
las cosas, aceptando que pueden existir otros puntos de vista. A no ser 
apresurados sino mesurados, lo que también hace a las normas de con- 
vivencia. 

. La ciencia opera con observación selectiva, buscando los datos que 
corroboren o refuten la hipótesis formulada previamente. Así, por ejem- 
plo, el color de un cuerpo es irrelevante para la formulación de la ley 
de la caída libre, en tanto fue primordial para que Gregorio Mendel for- 
mulara -según el color de las arvejillas con las que experimentaba- las 
leyes de la genética. Lo que puede ser relevante en un contexto puede 
no serlo en otro. 


. Adarse cuenta de la ¿mportancia del trabajo comunitario, pues el 
avance científico -sobre todo en esta época— no es obra de genios solita- 
rios, sino de comunidades científicas que trabajan mancomunadamente 
confrontando sus ideas con la realidad y con otras ideas. 

Estas apreciaciones son coincidentes con las declaraciones formuladas 
por Jorge Wagensberg, físico y filósofo, discípulo de Ilya Prigogine, en 
la Revista “Cultura y Nación” del diario Clarín. Jorge Wagensberg en 
una entrevista aparecida en el citado diario en su edición del 12 de agos- 
to de 1993 titulada “La ciencia ante la nueva oleada de irracionalismo”, 
declara que lo alarma la oleada de irracionalismo que, como un fantas- 
ma, recorre el mundo. Y lo alarma porque, en la medida en que la gente 
se aleje del pensamiento científico, se aleja también de la posibilidad de 
vivir en democracia. El periodista le pregunta: “¿Qué tiene que ver una 
cosa con la otra?” y el entrevistado pone énfasis en que el método cientí- 
fico es uno de los pilares de la democracia y la tolerancia argumentando 
con los principios básicos del método científico. 


“Primero: la objetividad. Si alguien es objetivo comprende mucho mejor 
a una persona de otra ideología. Segundo: el mundo es inteligible, no 
hay que renunciar a comprender. Y entonces, uno no puede renunciar a 
entender a su vecino porque piensa diferente. Y tercero, no existen ver- 
dades absolutas y hay que estar dispuestos a cambiar. Cuando un políti- 
co es más místico o artista hay que temblar. Las dictaduras están llenas 
de personajes que se creen en una misión divina. Por eso, no está mal 
que un político sea científico: que sea objetivo, que procure que las cosas 


sean inteligibles y que arbitre métodos para ver las consecuencias de sus 
decisiones. ¿Es mucho pedir?” 


Por otra parte, es posible también plantear, a partir de lo que los alumnos han 
estudiado en las distintas disciplinas científicas, los problemas éticos que hoy 
se presentan en ciertas áreas de investigación, tales como la genética (por 
ejemplo, entre otros, el tema de los transgénicos vegetales y animales, la euge- 
hesia en sus diversas formas, la clonación); en cuestiones como la utilización 
de animales en experimentos de laboratorio, en química, biología o psicolo- 
gía; la participación de seres humanos en experimentos de psicología o de 
sociología. 


3. La gnoseología 


Aquí sería interesante que los alumnos analizaran las fuentes de las que obtie- 
nen sus conocimientos, tanto en el ámbito escolar como fuera de él (la expe- 
riencia sensible, la tradición, la autoridad, internet, etc.) y la confiabilidad de 
las mismas, y las diferencias entre opinión, aserción, duda razonable y certeza; 
que se plantearan hasta dónde pueden llegar a conocer (¿Hay límites para la 
adquisición de conocimientos? ¿Cuáles son esos límites, en el caso de afirmar 
su existencia?) y en qué consiste el conocimiento mismo que creen poseer 
(¿es una copia de la realidad o bien es, en parte o totalmente, construido por 
ellos?) 


4. La estética 


Se puede hacer reflexionar a los alumnos acerca de sus propias producciones 
en las clases de Arte. ¿Cualquier producto creativo que ellos realizan es una 
obra de arte? ¿Cuáles son los criterios para determinar si algo es una obra de 
arte o no lo es? ¿En todos los casos ellos se proponen hacer productos que 
puedan calificarse como “bellos” o “hermosos” o hay otras finalidades posibles 
para un producto artístico? ¿Qué diferencia hay entre arte y artesanía? ¿De 
dónde proviene la inspiración para crear algo? 


También se puede apuntar a una reflexión sobre el cuerpo humano y relacio- 
narlo con la educación física. ¿Cómo se vinculan, a través de la gimnasia o de 
la actividad deportiva, los valores de la salud y la belleza? ¿Qué pasa con cier- 
tos ideales de belleza femenina, difundidos masivamente, que pueden llevar 
a la destrucción del cuerpo, a través de enfermedades como la anorexia y la 
bulimia? 


5. La metafísica 


A partir del contacto temprano que tienen los alumnos con televisores, com- 
putadoras, celulares, etc., y de lo que han aprendido en las clases de Infor- 
mática se puede plantear la relación entre la realidad y la realidad virtual, la 
conexión que hay entre ellas, la posibilidad de confusión entre una y otra y 
las consecuencias que de esto derivan. También puede ser un tema interesan- 
Le, dado que ya han recorrido varias etapas vitales, el problema del tiempo, los 
vambios y la identidad personal ¿Cómo se mantiene esta a través de todos 
Jos cambios que sufrieron desde su infancia hasta su adolescencia? ¿En qué 
medida son y no son los mismos? 


6. La ética y la antropología filosófica 


Ya se plantearon las cuestiones éticas que pueden surgir al hablar de las cien- 
cias. También pueden abordarse problemas de ética en relación con la estética 
(una obra de arte podría tener un ideal ético que la guiara, por ejemplo), la 
metafísica (las consecuencias de confundir realidad y realidad virtual suelen 
tener fuertes comnotaciones éticas) o la antropología (al plantear la relación 
entre belleza y salud, se hace referencia al tema del cuerpo). Pero pueden aña- 
dirse a estas otras cuestiones provenientes del ámbito jurídico (la diferencia 
entre la concepción de justicia que puede darse en el plano ético y la que se da 
en el plano jurídico, el origen de las normas y leyes), político (la legitimidad del 
ejercicio del poder en determinados tipos de Estado, “la obediencia debida”) 
o de la vida cotidiana (¿es moralmente aceptable mentir en determinadas cir- 
cunstancias?, ¿lo es copiarse en un examen?, ¿o quedarse con lo ajeno si nadie 
nos ve?, solo para dar algunos ejemplos). 

En consonancia con lo anterior, la española Ascensión Millán propone, como 
parte de los materiales de ética que presenta, la siguiente consigna con los 
ejemplos correspondientes:* 


“A través de los siguientes ejemplos extraídos de nuestra vida coti- 
diana y de los medios de comunicación, podrás observar cómo la con- 
frontación entre nuestra conciencia y las normas es algo habitual. Por 
ello tras leerlos con detenimiento, trata de responder a las preguntas 
que los acompañan. 


1 Se transcribe solo el número 2 de los ejemplos que propone la autora, sin las preguntas que ella 
formula. 
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[...] Ejemplo 2: Un médico, como recientemente ha ocurrido en Ingla- 
terra, pospone la atención a un enfermo del corazón que fuma frente a 
otros que no lo hacen porque, con estos últimos, la intervención quirúr- 
gica conseguirá más eficacia, y, por tanto, menos costes económicos y 
sociales. Hay una norma deontológica que obliga al médico a dar aten- 
ción al enfermo pero, junto a ella, su conciencia le dice que debe antepo- 
ner otro valor como el de la eficacia profesional y también la eficacia del 
sistema sanitario del país.” 


(MILLÁN, en CIFUENTES y GUTIÉRREZ, 1997: 125) 
Conclusión 


En definitiva, se estima que no solo el conocimiento científico puede servir de 
referente para la reflexión filosófica en el secundario, sino que los problemas 
existenciales, las noticias, los temas de actualidad, una película, un aconteci- 
miento —entre otras cosas— pueden ser disparadores para tratar temas filosó- 
ficos, siempre que se lo haga con un rigor y una apoyatura bibliográfica acep- 
tables ya que, como dice Guillermo Obiols, “plantear el filosofar sin base llevó 
a la transformación de la clase de filosofía en una “charla de café” (Oros, en 
ObroLs Y PRASSINETI DE GALLO, 1991; 146). 


Aplicar los conocimientos que posean los alumnos o aquellas cuestiones que 
los inquieten es muy aconsejable y hacerlo de manera provechosa, dependerá 
de la habilidad y los conocimientos del profesor. Ya Rodolfo Mondolfo, refirién- 
dose alos estudios filosóficos en el secundario, decía: 


“El secreto para despertar la necesidad de la filosofía está precisamente 
en establecer un punto de apoyo sobre intereses ya operantes y vivos 
para mover al espíritu hacia el camino que desemboca en los problemas 
filosóficos”. Y en otro párrafo del mismo texto: “En el espíritu de los alurn- 
nos la reflexión filosófica debe ser suscitada como fermento vital: con- 
ciencia de problemas y no sistemas dogmáticos de soluciones.” 


(MONDOLFO, 1957: 138 y 144) 


Por último, cabe preguntar: ¿dentro de qué modelo de enseñanza de la Filoso- 
fía se inserta la propuesta anterior? 


De acuerdo con la taxonomía formulada por Eduardo Rabossi, quien habla de 
los modelos dogmático, ecléctico y crítico, no hay duda de que se enmarcaría 
dentro del crítico, pues el dogmático no tiene la flexibilidad de la autocorrec- 
ción y en el ecléctico se aprenden sistemas filosóficos, pero no a filosofar, y lo 
que se pretende justamente es que en este espacio, se genere una actividad: el 


filosofar, sin descuidar el aspecto de los contenidos especificamente filosóficos, 
haciendo ver así a los alumnos que la Filosofía está íntimamente vinculada a la 
renlidad en que ellos viven. 
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Capítulo 14 


LA ENSEÑANZA DE LA LÓGICA: 
UNA LLAVE QUE ABRE MUCHAS PUERTAS 


Elena Teresa José 


¿Por qué ocuparse de la lógica y de su enseñanza cuando el mundo es tan iló- 
gico? Tal vez justamente por eso. De lo contrario no habría por qué insistir. 


Lis necesario insistir en la enseñanza de la lógica porque el ambiente está polu- 
cionado de información, nos bombardean los medios y percibimos la realidad 
a través de ellos. Para mirar la realidad, analizarla y actuar en consecuencia, 
con un buen pensamiento y acción, el manejo de la lógica es una ayuda muy 
importante. Ignorarla es injustificable, 


Dice Lipman: 


“Se suele admitir que es necesario mejorar el pensamiento en las escue- 
las y que hay que desarrollar instrumentos curriculares y pedagógicos 
que sean capaces de obtener tal fin. Inumerables estudios han abor- 
dado la forma en que piensan los estudiantes, cómo ensefían los pro- 
fesores, el modo en que los hombres de negocios toman decisiones y la 
manera en que los científicos preparan y desarrollan sus experimentos; 
pero pocos de dichos estudios han mostrado cómo deberían enseñar y 
pensar los profesores para mejorar el pensamiento de sus alumnos. De 
la misma manera que un lector de Edgar Allan Poe en La carta robada 
remarcó, el lugar más obvio es aquel que se pasa por alto más fácilmen- 
te. Así, la disciplina más implicada en el desarrollo de la racionalidad a 
través de la mejora del razonamiento y de la formación conceptual es 
aquella que precisamente se consultaría en último lugar. Mejorar el pen- 
samiento en el aula significa primordialmente mejorar el pensamiento en 
el lenguaje y ello supone la necesidad de enseñar el razonamiento, tradi- 
cionalmente una subdisciplina de la filosofía.” 


(LiPMAN, 1997: 70) 
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Pero ¿qué lógica enseñar? ¿La lógica clásica, la matemática desarrollada en el 
siglo XX o la lógica informal?! Las tres. En una carrera de Filosofía de educa- 
ción superior no universitaria o de una universidad, lo óptimo sería un curso de 
cada una de ellas, o por lo menos uno de Lógica Formal (clásica y matemática) 
y uno de Informal, pero como en la escuela secundaria esto no es posible por 
falta de espacio currricular, se puede hacer una buena combinación de las tres 
y aplicarlas en todas las materias como contenidos transversales. 


La lógica informal parecería ser más beneficiosa si está precedida por algunas 
nociones de lógica clásica, como, por ejemplo: verdad y validez; deducción, in- 
ducción y analogía y algunos teoremas válidos de la lógica formal como el mo- 
dus ponens, el modus tollens, el carácter transitivo; inferencias por conver- 
sión y algunas nociones de lógica de predicados. Si los estudiantes no manejan 
estos conceptos, se los podría enseñar simultáneamente. Además, es necesario 
que tengan claro cuál es la diferencia entre el lenguaje formal y el natural o 
informal, teniendo en cuenta algunas cuestiones ontológicas. Para ello las “tra- 
ducciones” del lenguaje formal al informal y viceversa hacen que la rigurosa 
formalidad dé un margen a la creatividad y a disquisiciones acerca del mundo. 


Se hará referencia ahora a la manera en que se encara la enseñanza de la lógi- 
ca en El descubrimiento de Harry, del programa de Filosofía para niños de 
Lipman* tomando solo dos ejemplos puntuales -uno de lógica clásica y otro de 
lógica informal- para compararlos con la enseñanza habitual. 


Lógica clásica: inferencias por conversión 


En una clase tradicional el profesor generalmente presenta normatizadas las 
oraciones, explica las relaciones y las inferencias, es decir, enseña una serie de 
contenidos, hace razonar, da ejemplos, pide ejemplos. 


En la novela, Harry “descubre” que las oraciones verdaderas que empiezan 
con el cuantificador “Todos” no permanecen verdaderas si se dan vuelta y en 


“En realidad, decir lógica informal sería impropio, ya que la lógica es formal por su naturaleza y, 
como lo observó el doctor Ignacio Angelelli, sería como decir “círculo cuadrado”. Pero de hecho se 
impuso esta denominación y existe abundante bibliografía sobre el tema, sobre todo procedente 
de la Filosofía anglosajona. Según Lipman, en el libro citado en la bibliografía, la lógica informal 
surgió a partir de la disidencia de un grupo de lógicos de la lógica clásica o simbólica, convencidos 
de que la Lógica, si quería servir para el mejoramiento del razonamiento en el aula, debía atender 
al lenguaje natural cotidiano. Tal vez más apropiado sería llamarla “Critical Thinking" o “Clear 
Thinking”, o en español “pensamiento crítico” o “argumentación”. 

2 Cfr. los capítulos 8 y 10: “Filosofía e infancia” y “La enseñanza filosófica en la formación de 
maestros”. 


el diálogo con Lisa, con ejemplos de la vida diaria, ambos infieren que las que 
empiezan con “Ninguno” si se dan vuelta permanecen verdaderas. Además 
Hurry aplica la regla (le da utilidad) dándose cuenta de que la vecina de su 
niudre emite un juicio descalificatorio sobre la señora Bates haciendo un mal 
razonamiento (falacia de afirmar el consecuente). También está explícito en el 
lilogo para qué sirve la regla, su utilidad, ya que le permite a Tony dar buenas 
razones a su padre para que no sostenga que cuando su hijo sea grande tiene 
«¡tie ser ingeniero. 


Tomás Miranda Alonso (1995: 25) afirma que la peculiaridad de Filosofía pa- 
ra niños radica en que la lógica formal no se presenta en un libro de texto 
como un conjunto de reglas sino en situaciones reales cotidianas, no como 
oraciones tipo sino como oraciones casos, y que a la par de la lógica formal 
se les enseña una lógica de las buenas razones, valoradas en el contexto, lo 
que lleva a argumentar mejor y a juzgar las argumentaciones que a diario se 
presentan. 


lún una palabra, más que enseñar lógica, importa enseñar a pensar lógicamente. 


Lógica informal: ambigiiedad y vaguedad 


fín una clase tradicional se definen los conceptos por enseñar; se dan ejem- 
plos; se piden ejemplos, se hacen ejercicios. 


lin el Manual del Profesor de filosofía para Niños que acompaña la novela que 
se mencionó antes, titulado Investigación Filosófica, se dice que uno de los 
objetivos de enseñar Filosofía a los niños es hacerles tomar conciencia de las 
ambigúedades del lenguaje (IV-7). Ello es estimulado constantemente desde 
el diálogo, en el que los personajes hacen un análisis del lenguaje. Se hace mu- 
cho hincapié en la definición de términos, en el esclarecimiento del significado 
para llegar a un entendimiento. 


Otra cosa importante es que, aun lo que debemos evitar en el diálogo, no es 
tratado rígidamente, sino que se hace referencia a la realidad, ubicando el con- 
texto. Así en el Manual (IV-9) se dice: “De ningún modo debe pensarse que 
las palabras vagas son inútiles. En realidad, son de las más útiles que posee- 
mos”. Y a continuación se hace bien la distinción entre el lenguaje coloquial y 
el científico. 


Asimismo se insiste acerca de las consecuencias éticas de lo que significa no 
ser cuidadosos con la formulación de buenos argumentos, como, por ejemplo, 


159 


160 


cuando la señora Olson insinúa fuertemente que la señora Bates es alcohólica 
fundamentando su afirmación con una inferencia inválida (Capítulo 1). Otro 
ejemplo se propone en el Capítulo V cuando dialogan Mark, María y Harry 
acerca de que, a partir de lo que se afirma para algunos casos, no es correcto 
deducir que todos los casos sean así, María reflexiona diciendo que la gente 
siempre está sacando conclusiones precipitadas y tocan el tema de los prejui- 
cios raciales. 


Dice María: 


“Si encuentran un polaco, o un italiano, o un judío, o un negro, en segui- 
da sacan la conclusión de que todos los polacos son así o todos los negros 
otodos los italianos, o todos los judíos. -Es verdad —dijo Harry-. El único 
ejercicio que practican algunas personas es sacar conclusiones precipi- 
tadas. -Y meterse con otras personas comentó María.” 


Como se ve, aquí no se transmite que esta es la “falacia de la generalización 
apresurada”, sino que se esclarece cómo razona mal la gente, por qué lo hace 
y qué consecuencias tiene esto en el plano ético, todo ello contextualizado en 
el diálogo de niños de la misma edad que los niños a los que se aplica la novela. 


Ahora bien, ¿cómo se puede lograr que la lógica matemática no sea enseñada 
únicamente como mero cálculo, sino que se incentive el pensamiento crítico y 
creativo pensando en la realidad? 


Retomaré aquí algunas ideas ya publicadas.* 


Se enseña a pensar acerca de la realidad, haciendo algunas disquisiciones ana- 
lógicas entre el comportamiento de las conectivas de la lógica bivalente con su 
uso en el lenguaje natural. 


Por ejemplo: 
La conjunción formal es conmutativa, de manera que: 
Cp . Y) equivale a (q . p) 


En el lenguaje natural esa conmutatividad puede darse o no: “Hace frío y 
blueve”, equivale a “Llueve y hace frío”. Pero cuando un padre dice: “Quiero 
a mis dos hijos”, esto podría expresarse formalmente: (p . q). Sin embargo, 
cuando el padre se expresa diciendo: “Quiero a María y a Juan”, Juan podría 


3 Cfr. Textos y pretextos para filosofar (1999), Buenos Aires, Biblos. “Lenguaje natural y Len- 
guaje forma)”, 


objetarle que quiere más a María porque la nombró primero, que ontológica o 
psicológicamente tiene prioridad en el discurso, 

Cuando se escribe un trabajo de autores varios, para evitar este tipo de cosas, 
s¡idomónicamente los enumeramos por orden alfabético, ya que en la enumera- 
ción, aunque los nombres vayan tácitamente ligados por la conjunción, podría 
interpretarse que el que va primero trabajó más o tiene más rango académico. 
De hecho en las pautas evaluativas de los trabajos de investigación en las uni- 
versidades, se considera solo al autor que figura en primer lugar cuando son 
trabajos conjuntos. 


Cuando se dice: “Tomó el medicamento y se quedó dormido”, para nada esa 
conjunción es conmutaliva, ya que la “y” indica temporalidad. 
Como lo hacen notar algunos autores (ALLWOOD y otros, 1981: 46): 


“Hay otros muchos usos de 'y' en el lenguaje cotidiano. A menudo no 
deben analizarse como conjunciones lógicas. Por ejemplo: 


Tócame y te beso. 
Corre un kilómetro diario y te sentirás un hombre nuevo. 


deberán probablemente analizarse como implicaciones y no como con- 
junciones. 


Sine tocas, entonces te beso. 


Si corres un kilómetro diario, entonces te sentirás un hombre nuevo.” 


Aquí también se debería hacer notar que la “y”, como todas las conectivas de la 
lógica bivalente con la que se expresan los teoremas, leyes y principios, valen 
“en el mismo tiempo y en el mismo sentido” y que la realidad es deviniente 
y multifacética y el lenguaje, polisémico. 


Cuando alguien pregunta: “¿Cómo fue el desempeño de Diego como jefe de 
Trabajos Prácticos en tu cátedra durante este año?” y se le contesta “Bien 
y mal”, quien formuló el interrogante no presupone que quien responde esté 
loco, sino que hace referencia a distintos momentos o que habla acerca de dis- 
tintos aspectos o sentidos. Así el diálogo podría continuar: “¿Por qué?”. Y la 
respuesta podría ser: “Porque al principio era excelente, pero luego se echó 
a perder” o “Tiene muy buena preparación y muy buena relación con los 
alumnos, corrige muy bien los prácticos, pero es faltador y además llega 
siempre tarde; es un tmpuntual incorregible”. 


Respecto de la “o”, como es muy conocido, aquí el lenguaje lógico es más rico 
que nuestro español, ya que distingue la “o” exclusiva de la inclusiva. Esto 
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se salva a veces en nuestro idioma con el famoso “y/o” que huele a expediente. 
Otras veces es el contexto el que nos marca si se trata de una “o” exclusiva 
o inclusiva como cuando se dice: “Para inscribirse en el doctorado el pos- 
tulante debe dominar francés o inglés”. Queda claro que si domina los dos 
idiomas tanto mejor. Pero cuando en una dieta para adelgazar nos prescriben: 
“Una rodaja de pan o tres galletitas de agua en el desayuno”, por más 
tentación que se tenga de comer ambas cosas se sabe que se trata de una “o” 
exclusiva, ya que de lo contrario diría “y”. 


Con la “o” se expresa el principio del tercero excluido: 
(P v -p) sin que exista una tercera posibilidad. 


Sin embargo, en el lenguaje ordinario, se habla de la falacia del blanco o negro 
y si bien es cierto que la negación de blanco no es negro sino no blanco, el ne- 
gro está incluido en lo no blanco. 


Una argumentación que incurre en la falacia del blanco o negro sería la 
siguiente: 


“Mi esposo está tardando, lo que implica que tuvo un accidente o 
está con otra mujer. Por lo tanto debo preocuparme”. 


Evidentemente pueden existir muchos otros motivos por los que un esposo se 
demore: huelga de transporte; tuvo que quedarse en la oficina para hacer un 
trabajo extra, etc. Y si bien la traducción del tercero excluso sería: “Tuvo un 
accidente o no tuvo un accidente”, la falacia en el lenguaje ordinario se da 
porque en el -p (ro tuvo un accidente) no se consideran las múltiples posibi- 
lidades, sino que se toma solo una de ellas. 


Otro ejemplo: 
“Juan toma leche o no toma leche”. 


¿Qué pasa si Juan toma un café con leche? Desde un punto de vista se podría 
decir que Juan tomó leche. Desde otro punto de vista se podría afirmar que 
no tomó “leche” sino “café con leche”. Claro está que sería cuestión de defi- 
nir términos, si se hace referencia a leche pura o no. El principio del tercero 
excluido aclara que es en el mismo tiempo y en el mismo sentido, pero en la 
realidad “tomar leche” tiene más de un sentido: tomarla pura, con té, con café 
u otras opciones. 


Para hablar del condicional, se podría tomar el análisis de los distintos sentidos 
de implicación en el lenguaje natural que hace Copi (1974: 293): implicación 
lógica; por definición; causal; por decisión, etc. y pedirles a los estudiantes 
ejemplos que se adecuaran a la realidad, mostrándoles cómo en todos los casos 
esto se puede reducir a que “(p > q) =- (p . - q)” (p entonces q” equivale a 
que “no es posible que se dé p y no se dé q”) 


Y así se podría seguir con la doble implicación y las demás conectivas, inclu- 
yendo el tema de la condición necesaria y suficiente que es útil para el análisis 
del lenguaje ordinario. 


Respecto de la doble negación se podría hacer notar que tanto en la lógica in- 
formal como en la matemática la doble negación equivale a la afirmación, 
pero que esto no siempre tiene su correlato en el lenguaje natural. 


Si se dice: “No es verdad que no llueve”, efectivamente equivale a “llueve”. 
Pero si se expresa: “No. No quiero que te vayas”, no equivale a “Quiero que 
te vayas”. Por supuesto que en este último ejemplo no hay doble negación sino 
énfasis, lo que no existe en el lenguaje formal. Aquí se podría establecer tam- 
bién una relación con el tema de la falacia del énfasis. 


Asimismo, parecería haber cierta correspondencia entre las tautologías del 
lenguaje formal de la lógica bivalente con el lenguaje natural (español en este 
caso), lo que hace sospechar que podría haber cierto sustrato ontológico. 


La única excepción de tautología de la lógica estándar bivalente en la que re- 
sulta difícil encontrar una traducción intuitivamente verdadera es la equiva- 
lencia del condicional a disyunción incusiva: (p D q) = (-p v q) 


Por otra parte, nadie podría discutir que antes de la aparición de la lógica como 
ciencia, los hombres y mujeres pensaban lógicamente. Pero hoy se cuenta con 
el desarrollo de una ciencia que tiene valor en sí misma y que también consti- 
tuye una herramienta de carácter formativo para ser aplicada en el aula. No se 
puede negar que un buen bisturí ayuda al cirujano a ser mejor cirujano que si 
prescindiese de él. 


Dado que uno de los grandes objetivos de la escuela es desarrollar el pen- 
samiento crítico y creativo, una buena combinación entre la lógica clásica, 
matemática e informal, es -como se dijo al principio- más que importante, 
inexcusable. 
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Hasta ahora permaneció en los diseños curriculares como el sempiterno caba- 
llero inactual de Azorín, al decir de Coriolano Fernández, y no es suficiente y 
cabalmente tenida en cuenta, como en La carta robada, de Edgard Allan Poe, 
según la figura utilizada por Lipman, por ser un instrumento muy obvio para 
ayudar a pensar. 
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Capítulo 15 
TEORÍA Y PRAXIS EN LA ENSEÑANZA DE LA ÉTICA 


Martha Frassineti 


Introducción 


Este capítulo se refiere en particular a la enseñanza de la ética en el nivel 
secundario y en el nivel superior no universitario y se propone, inicialmen- 
te, analizar en forma crítica algunos enfoques de esa enseñanza y asimismo 
presentar una fundamentación de un planteo metodológico diferente. Se di- 
vide en tres partes: en la primera se revisan algunos de los grandes hitos en 
la historia de la ética —desde sus comienzos hasta la actualidad—, tomando en 
cuenta lo que los filósofos propusieron —explícita o implícitamente- sobre la 
enseñanza de la misma. En la segunda, se hace referencia a los objetivos que a 
menudo se proponen en relación con el aprendizaje de la ética, y se analiza 
su coherencia con la metodología aplicada en su enseñanza y en la tercera, a 
partir de lo desarrollado en la primera y tomando en cuenta lo señalado en la 
segunda, se propone una fundamentación personal de la posición adoptada y 
se explicita una metodología de enseñanza de la Ética acorde con ella. 


1. ¿Qué sugieren los filósofos sobre la enseñanza de la ética? 


Para determinar algunos hitos fundamentales en la historia de la ética se parti- 
rá de la distinción en tres fases propuesta por A. Cortina y E. Martínez Navarro 
(Corriva y Marríngz, 2001: 52). La primera incluye las teorías que tienen como 
base de sustentación la pregunta por el ser y corresponden a la Antigijedad y 
al Medioevo; la segunda comprende aquellas que giran en torno a la noción de 
conciencia —desde Descartes hasta principios del siglo XX— y en la tercera se 
pueden ubicar las que se vinculan al giro timgúístico, característico de la filo- 
sofía contemporánea, y con la ética aplicada. 


e Primera fase: Si se comienza por los sofistas (siglo V a. C.), estos se presen- 
taban como “maestros de virtud” y su pretensión era dar una adecuada forma- 
ción alos jóvenes para su participación en la vida de la polis; aquí lo importante 
era enseñar algo que los discípulos pudiesen aplicar. Sócrates se enfrentó con 
ellos porque tenía una concepción de la virtud diametralmente distinta: tener 
éxito político para él era poco importante y lo significativo era llegar a la ver- 
dad a través de la reflexión; lo que le interesaba era que los jóvenes pudiesen 


165 


166 


ser realmente virtuosos —no solo que aparentasen serlo- para vivir una vida 
buena; pero en algo coincidía con los sofistas: lo que sus discípulos aprendie- 
ran no debía permanecer meramente en el plano de los conocimientos sino 
traducirse en acción. 


Aristóteles, que fue el primer filósofo en escribir tratados sistemáticos de ética, 
de los cuales el más conocido es la Ética a Nicómaco, se preguntó cuál era la 
actividad propia del hombre y llegó a la conclusión de que esta era el ejercicio 
de la razón y en ese ejercicio excelente de la razón debía residir el bien supre- 
mo, de modo tal que la vida mejor era la vida dedicada a la contemplación. Aquí 
el conocimiento y la acción parecen unirse ya que la actividad superior se refie- 
re ala adquisición de un tipo determinado de conocimiento y este, a su vez, es 
el que se considera más elevado. Sin embargo, también aquí la enseñanza de la 
ética conduce a un modo de vida y por lo tanto se traduce en acción. 


Más claro aún que en sus predecesores, el carácter práctico de la ética se pone 
en evidencia en epicúreos y estoicos. Los consejos de Epicuro en su famosa 
Carta a Meneceo respecto del equilibrio en el uso de los placeres, la búsqueda 
de la amistad, la pérdida de temor ante la muerte tienen que ver con la elec- 
ción de un modo de vida y lo mismo ocurre con la propuesta de los estoicos de 
alcanzar la imperturbabilidad del alma y aceptar el destino. 


Tanto en el planteo de san Agustín como en el de santo Tomás se introducen 
elementos de una fe religiosa concreta —el cristianismo— y en ambos la verda- 
dera felicidad solo podrá hallarse en la otra vida. Sin embargo, se refteren a 
modos de actuar durante la vida terrena que podrán conducir a la salvación. 
Esto se conseguirá, según san Agustín, siguiendo el precepto bíblico de “Amar 
a Dios sobre todas las cosas y al prójimo como a uno mismo”; según santo 
Tomás, obedeciendo a la ley natural, ley que nos ordena, entre otras cosas, 
conservar nuestra propia vida y satisfacer nuestras necesidades corporales, 
intelectuales y sociales. En ambos casos la enseñanza de la ética comportaría 
enseñar esos modos de actuar que habrían de conducir al hombre hacía Dios. 


e Segunda fase: Si se analiza la postura de Hume en ética, lo primero que ca- 
bría señalar es que, según cste filósofo, la razón no puede impulsarnos jamás 
a la acción y justamente la función de los juicios morales es guiar nuestras ac- 
ciones; por eso mientras la razón se ocupa de relaciones entre ideas o de cues- 
tiones de hecho, la moralidad pertenece más bien a la esfera del sentimiento. 
“Tener conciencia de la virtud, dice Hume, no es más que sentir una particular 
satisfacción ante la contemplación de una persona” (Hume, en Macivtyeg, 1988: 
167). De modo correlativo se podría decir que frente al vicio experimentamos 


un sentimiento de desaprobación. El papel de la razón es sólo el de permitirnos 
conocer la situación y la adecuación o inadecuación de determinados medios 
para alcanzar los fines propuestos. Según el filósofo, los juicios valorativos se 
relacionan con la utilidad —respetamos las normas por el perjuicio que se se- 
guiría de no obedecerlas- y la simpatía —podemos sentir una aprobación o 
censura similar ante las acciones protagonizadas por otros que la que ellos 
mismos sienten--. 


A diferencia de Hume, Kant considera que los juicios morales están relacio- 
nados con el aspecto racional del hombre, justamente con la razón práctica; 
esta a su vez podría definirse como la voluntad regida por el deber y aplicada 
al actuar moral. El deber se presenta como un imperativo categórico, es de- 
cir, como una orden incondicionada cuya justificación es la propia humanidad 
del sujeto al que obliga. El hombre solo es libre cuando puede sustraerse a 
sus inclinaciones naturales y actuar por deber, es decir, obedeciendo a la ley 
moral y, en este caso, su voluntad será autónoma porque no dependerá de 
nada exterior a ella sino de la ley moral que le es interior. Dos cosas, sostenía 
Kant, que despertaban su admiración: el cielo estrellado sobre él y la ley mo- 
ral en él, Por eso rechazaba las llamadas éticas de bienes o de fines: el bien 
no reside en el placer o en la felicidad sino que es lo que se obtiene a partir 
del cumplimiento del deber, obedeciendo al imperativo categórico que nos 
ordena seguir solo aquellos principios de acción que pueden universalizarse 
sin contradicciones. 


Stuart Mill, a su vez, retomará el planteo hedonista de Epicuro con algunas 
variantes; el bien no residirá en la felicidad individual sino en la del mayor nú- 
mero, y la felicidad a su vez se identificará con el placer; por eso, no interesará 
aquí la intención con la que se realiza una acción moral, como ocurría en Kant, 
sino los resultados que acarreará. Stuart Mill consideraba que las grandes ca- 
lamidades que hacían a la infelicidad de la gente eran la ignorancia, la enfer- 
medad y la pobreza extrema. Por esa razón las acciones morales de los sujetos 
tenían que apuntar fundamentalmente a luchar contra ellas. 


En cuanto al marxismo, aunque Marx no intentó hacer una ética, podría decir- 
se no obstante que: 

*el mayor legado de la filosofía marxista tal vez consista en una provoca- 

ción moral en pro de la justicia y de la construcción de una utopía en la 

que todos los seres humanos lleguen a sentirse libres de dorninación”. 


(CORTINA y MARTÍNEZ, 2001: 82) 
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e Tercera fase: Ya dentro del llamado giro lingúístico pueden incluirse posi- 
ciones tales como el emotivismo, el prescriptivismo y la ética comunicativa o 
ética del discurso. 

La primera, representada por Ayer y Stevenson, afirma que: 


“los enunciados morales son solo aparentes enunciados pues la presen- 
cia de un término moral en una proposición no añade ningún significado 
comprobable sino que es expresión de la aprobación o desaprobación de 
quien la enuncia”. 

(CORTINA y Martínez, 2001: 91) 


Si se toman en cuenta dos de las funciones del lenguaje, la expresiva y la di- 
rectiva, esos enunciados por un lado servirían para manifestar emociones y 
por el otro tendrían como objetivo influir de determinada manera sobre ciertas 
conductas ajenas, esto es, sobre sus actitudes. 


La segunda posición, iniciada por Hare, sostiene: 


“que algunos términos del ámbito moral tienen la pretensión de validez 
universal [...] La primera característica del lenguaje valorativo es que 
prescribe la conducta, la orienta aconsejando o mandando, pero siempro 
apoyándose en razones que, en principio se originan en las característi- 
cas del asunto que se juzga [...] El lenguaje moral es un lenguaje 'valora- 
tivo' del que interesa saber, no tanto lo que con él se consigue, sino qué 
hacemos cuando lo usamos”. 

(CORTINA y MARTÍNEZ, 2001: 92) 


Los juicios morales por otra parte son universalizables, lo cual conlleva una 
exigencia de imparcialidad. 


La ética del discurso, a su vez, que nace en la década de 1970, con Habermas y 
Apel, considera que la tarea del filósofo moral no es proponer normas morales 
ya que estas surgen en el mundo de la vida influidas por factores culturales, 
sino reflexionar acerca de los procedimientos que permiten determinar la co- 
rrección de los normas existentes; como, por otra parte, los hombres viven en 
una comunidad de habla, de modo tal que lo fundamental en el lenguaje es 
su aspecto pragmático, esto es el empleo de reglas lingúísticas que permiten 
el diálogo, lo que es correcto debe determinarse a partir de un diálogo entre 
todos aquellos a quienes afecta la norma y ese diálogo tiene que estar sujeto 
a ciertas reglas, constituyendo lo que se denomina “discurso práctico” (Frassi- 
NETI DE GALLO y SALATINO, 2006: 197 y 198). 


Como se advierte, en todas las posiciones anteriores es clave el influir sobre las 
actitudes de los otros pero siempre a partir de sólidas razones y/o a través de 
un diálogo racional que permita arribar a un consenso. 

Finalmente la ética práctica o ética aplicada, de la cual P. Singer es uno de 
los máximos representantes, es una forma de utilitarismo en el que las “con- 
secuencias mejores” no tienen tanto que ver con el placer y el dolor sino con 
el mayor interés de los afectados tomados en conjunto. Ferrater Mora y Cohn 
dicen al respecto que lo que “corresponde al mayor interés de una persona 
(lo que maximiza su utilidad) es lo que escogería como cosa por tener lugar si 
recibiera completa información y fuese completamente prudente” (FERRATER 
Mora y CoHn, 1983: 39). La ética aplicada constituye un intento de referir el 
razonamiento ético a campos concretos, tales como cuestiones medioambien- 
tales, la pobreza en el mundo, la guerra y la paz, los derechos de los animales, 
entre otros. 


2. ¿Cómo se enseña ética hoy? 


Para hacer referencia al tema habría que considerar, por una parte, cómo se 
planifica(n) una (o varias) unidad(es) de Ética y, por la otra, qué estrategia 
despliega el docente en su actividad concreta de enseñanza. Finalmente con- 
vendría analizar la coherencia entre planificación y tarea de clase. 


* Es muy común encontrar en esas planificaciones que, en cuanto a conteni- 
dos conceptuales, se haga referencia a distintas teorías éticas; el número de 
teorías que se elija presentar tendrá relación con el tiempo destinado a esa(s) 
unidad(es) y con la profundidad con la que se pretenda desarrollar cada una 
de ellas. La mayoría de las teorías que se mencionaron en la primera parte 
suelen aparecer en casi todas las planificaciones. En lo que hace a contenidos 
procedimentales, o bien a objetivos de habilidades cognitivas, según el punto 
de vista que se adopte, se suele hacer referencia a la fluidez en el manejo de 
un determinado vocabulario filosófico y a habilidades tales como la de argu- 
mentar correctamente, la de detectar supuestos en las teorías estudiadas, la 
de ejemplificar adecuadamente las nociones aprendidas, la de reconocer dis- 
tintos planos y niveles en el diálogo filosófico. Finalmente, en lo que respecta 
a los contenidos actitudinales, o bien objetivos de actitudes, se suele poner el 
acento en el desarrollo de una actitud crítica y reflexiva, y en la adopción de 
conductas coherentes con la posición asumida en el plano ético. 


e Pero, ¿qué pasa con la tarea concreta que se desenvuelve habitualmente en 
el aula cuando se enseña Ética? 
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En la mayor parte de los casos, el profesor mediante clases expositivas pre- 
senta las distintas teorías, con la solvencia que le permite su idoneidad profe- 
sional y en un nivel de profundidad variable en función de la importancia que 
le concede a cada una; es habitual que admita que sus alumnos formulen pre- 
guntas tendientes a clarificar los puntos oscuros o a incorporar términos des- 
conocidos; a veces también acepta objeciones y trata de responder a ellas, ya 
sea aceptándolas o rechazándolas. Otras veces, el profesor aplica la técnica de 
conducción de clase llamada “estudio dirigido”, por la cual proporciona un ma- 
terial impreso, generalmente fragmentos de textos filosóficos, acompañados 
de guías de trabajo con preguntas y ejercicios que los alumnos deben resolver. 
En general utiliza como recursos complementarios libros de texto, antologías 
o textos que ha preparado especialmente así como ciertos libros filosóficos 
que no presentan mayores dificultades para su lectura. Si el tiempo lo permite, 
realiza tareas de integración y de revisión de los contenidos enseñados y luego 
evalúa el aprendizaje realizado por sus alumnos. A menudo lo hace mediante 
lecciones orales o a través de pruebas semiestructuradas que contienen pre- 
guntas y ejercicios, generalmente análogos a los de las guías de estudio, si es 
que las ha utilizado, o nuevos para los alumnos si las clases han sido totalmente 
expositivas, o bien recurre a pruebas de ensayo con o sin libro abierto. 


e ¿Qué coherencia hay en estos casos entre la planificación de contenidos pro- 
puesta y la estrategia docente utilizada? 


Si las exposiciones dadas en las clases han sido claras y organizadas y si el 
profesor ha despertado el interés de sus alumnos, es verosímil que estos ha- 
yan comprendido las distintas teorías éticas, pero si se ha recurrido solo a la 
exposición, cabe preguntarse qué ha pasado con el desarrollo de las habili- 
dades cognitivas de quienes aprenden. Aplicando técnicas de conducción de 
clase que permiten a los alumnos un contacto más directo con los materiales, 
como es el caso del estudio dirigido, si las preguntas de las guías han presen- 
tado ciertos desafíos como el pedido de fundamentaciones, de detección de 
supuestos, de ejemplificaciones personales y si, además, esas guías han sido 
corregidas cuidadosamente por el profesor, se podrá confiar en haber con- 
tribuido al desarrollo de algunas de las habilidades mencionadas. Pcro ¿qué 
pasa con los contenidos actitudinales o bien con los objetivos de actitudes, 
según se prefiera? No parecería que con la estrategia docente utilizada los 
alumnos llegaran a poner en tela de juicio sus propias conductas en el plano 
ético, o las de quienes los rodean, o se preocuparan por revisar a qué valores 
adhieren y por qué lo hacen. Quizá se logre que reflexionen sobre lo aprendi- 
do, pero ¿hasta qué punto esa reflexión se traducirá en cambios de actitudes? 
Esta es una dificultad importante que los profesores suelen percibir ya que en 


general no elaboran evaluaciones referidas a contenidos actitudinales y sí en 
cambio aparecen —a veces- en las evaluaciones los contenidos procedimenta- 
les y -a menudo, en forma casi excluyente— los conceptuales; en este último 
enso se podría llegar a cuestionar -sobre todo si las preguntas de una prueba 
llevan a repetir solo lo explicado en clase o lo que dice el manual- si un apren- 
dizaje donde se exige exclusivamente memorizar contenidos es realmente 
significativo. 


Pero aquí la cuestión que se plantea es si tiene sentido en una escuela secun- 
daria o en profesorados o tecnicaturas de nivel superior que el aprendizaje 
que realicen los alumnos sea solamente teórico y que no haya, además, alguna 
Larea de enseñanza que apunte realmente a las actitudes. Si así fuere, la plani- 
licación debería ser corregida y eliminarse esa mera mención de las actitudes 
que no se traduce en nada, pero si se encontrara que la praxis en ética resulta 
fundamental, lo que habría que modificar, por lo menos parcialmente, sería la 
estrategia de enseñanza... y quizás algo más. Esto es lo que se intentará plan- 
tear en el punto siguiente. 


3. ¿Qué sugerencias se podrían hacer para mejorar esa enseñanza? 


Convendría recordar en primer término que en la escuela secundaria la fun- 
ción del docente es no solo enseñar una disciplina sino, además, tal como lo 
señala acertadamente F. García Moriyón, contribuir a la “formación de adultos 
maduros y responsables” (García Mormón, 2006: 70); en segundo lugar, en lo 
que se refiere a las carreras de nivel superior, no hay que olvidar que la asigna- 
tura Ética tenderá a relacionarse sobre todo con los aspectos éticos de la pro- 
fesión elegida. En ambos casos, entonces, dejar de lado objetivos de actitudes 
parecería justamente eliminar algo fundamental. 


Por otro lado, en la primera parte de este capítulo, se advierte, haciendo una 
brevísima síntesis de varias tcorías éticas que se fueron proponiendo a lo lar- 
go de la historia de la Filosofía, que en todos los casos los filósofos pensaron 
en su aplicación a la realidad, de modo tal que la enseñanza de cada una de 
ellas no debía ser para su autor un mero tema de conocimiento sino además, 
y sobre todo, una incitación a actuar de determinada manera con una funda- 
mentación lo suficientemente sólida como para poder continuar en esa línea 
y aun presumiblemente convencer a otros para hacerlo. Sin embargo, por 
tratarse de teorías filosóficas y no de dogmas, no estaban exentas de cues- 
tionamientos y no debían imponerse sino que debían ser elegidas libremente, 
por una convicción personal basada en una aceptación racional de sus linea- 
mientos básicos. 
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En lo anterior se podría encontrar una fuente de inspiración para la labor do- 
cente: el profesor de ética debería llevar a sus alumnos a cotejar sus propias 
concepciones en el plano moral —-que en muchos casos son idcas previas con 
una fuerza emocional propia de las convicciones profundas— con las distintas 
teorías, comprender la justificación de las mismas, discutir aquellas con las que 
en principio no están de acuerdo y escuchar las objeciones a sus propias obje- 
ciones y argumentos. De esa manera podrán volver a pensar sus concepciones 
anteriores, que quizá permanezcan tal cual, ahora con una fundamentación 
más sólida, o se modifiquen parcial o totalmente. Pero para que esto ocurra, los 
alumnos tendrán que empezar por sentir que la concepción moral de alguien 
no puede simplemente recibirse por tradición y mantenerse por inercia, que 
las cuestiones morales no son cuestiones que atañen a algunos -los filósofos 
abocados a temas éticos, por ejemplo- y no a otros, sino que necesariamente 
los comprometen como seres humanos. Así, advertir que la cuestión moral 
es problemática será el primer paso, pero habrá que ir más allá al procurar 
resolver ese problema, por supuesto no en forma definitiva; será necesario 
desarrollar ciertas habilidades, las que aparecen generalmente mencionadas 
en las planificaciones, y finalmente asumir ciertas actitudes: la de honestidad 
en el análisis de las propias máximas de conducta —en el sentido kantiano del 
término “máxima'—, la de respeto por las conductas y las ideas de los otros y 
la de sinceridad en el reconocimiento de que otra/s posiciónwes resultan más 
sólidas que la propia. 


¿Cómo lograr lo anterior? Por supuesto, no hay recetas para ello ni tampoco se 
debería esperar cándidamente que todos los alumnos que aprenden esta dis- 
ciplina se replantearan sus propios códigos morales. Pero sí se pueden indicar 
algunos lineamientos metodológicos que los inciten a participar en la clase, a 
cuestionarse y a escuchar los cuestionamientos de los demás: 


a) Elegir situaciones que puedan ser interesantes y complejas: se las pue- 
de extraer de los diarios y/o de materiales literarios y analizarlas a la luz 
de distintas teorías, llevando a los alumnos a tomar partido en cada uno 
de los casos y justificar su propia decisión. Se puede hacer inicialmente 
como una tarea escrita y luego generar una discusión en la puesta en 
común. Un ejemplo de lo anterior podría ser el caso de una mujer asesi- 
nada por estrangulamiento que aparece desnuda en una cama de la cual 
se toman fotografías para encontrar elementos de prueba del crimen. 
Las fotografías llegan a poder de los que conducen un programa de tele- 
visión, que las exhiben en ese mismo programa. ¿Es moralmente acep- 
table esa conducta? ¿Por qué lo es o no lo es? 


b) Generar debates, por ejemplo, relacionados con la eutanasia, la clona- 
ción, la elección por parte de los padres del sexo o de otras caracterís- 


c) 


ticas de sus futuros hijos. Esos debates deberían estar sujetos a ciertas 
reglas de procedimiento —tales como la exigencia de un orden en las par- 
ticipaciones, un tiempo para cada uno de los participantes, la obligación 
de una escucha sin interrupciones cuando otros hablan- y la elaboración 
final de las conclusiones del debate y de la fundamentación argumenta- 
tiva de las mismas. A la vez deberían terminar con un análisis desde la 
vivencia de la actuación de los participantes. 


Aplicar la técnica de jurado 13 sometiendo a un “juicio” una idea —-en 
lugar de hacerlo con una persona— tal como, por ejemplo, la fertilización 
asistida. Distribuir entre los alumnos los roles de fiscal, abogado defen- 
sor, juez, jurados y testigos de la fiscalía y de la defensa y encuadrar la 
argumentación, no dentro del terreno jurídico, sino del terreno ético. 


d) Analizar dilemas morales -como el de la vacuna letal-: 


e) 


“Sin la vacunación para una enfermedad corriente [...] en una pobla- 
ción de varios millones, 5000 de cada 100,000 niños van a contraer la 
enfermedad y 2000 morirán por esa causa. Con la vacunación para dicha 
enfermedad, de cada 1.000.000 niños, solo 1000 contraerán la enferme- 
dad y solo 400 morirán por ella. Pero entre esos 100.000 niños inocu- 
lados, es posible predecir que dos van a padecer una severa reacción 
alérgica y uno de ellos morirá. ¿Qué se debe elegir?” 


(COHEN, 2006: 222) 


En este ejemplo habrá que señalar las distintas soluciones posibles con 
la consideración de las ventajas y los perjuicios que acarrearía cada una, 
justificando la elección de una u otra de manera argumentativa. Tam- 
bién aquí se puede hacer inicialmente el análisis en forma escrita y lue- 
go realizar una puesta en común oral. 

Hacer que los alumnos realicen drarmatizaciones de situaciones que tie- 
nen que ver con acciones morales, adoptando los actores determina- 
dos roles que luego tendrán que rotar adoptando roles diferentes y aun 
opuestos a los anteriores. Una vez concluida la dramatización, comenzar 
por el análisis de las vivencias en cada uno de los roles antes de pasar a 
un análisis racional. El tema de la discriminación, por ejemplo, se torna 
mucho más movilizador para un alumno que ha tenido que ser sucesiva- 
mente el discriminado y el discriminador —o viceversa— y que tiene que 
analizar luego cómo se sintió en cada rol. La situación dramática puede 
ser construida por los mismos alumnos, trabajando grupalmente, o pro- 
puesta por el profesor. 


Seleccionar películas donde el terna moral sea central y analizar cómo 
se resuelve el conflicto en la película, qué otras conductas hubieran 
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sido posibles en los protagonistas y cuáles de todas habrían sido las 
más deseables y por qué lo habrían sido. Ejemplos de películas de ese 
tipo serían: La decisión de Sofía, La lengua de las mariposas, Match 
Point, Al fin y al cabo es mi vida, Million-dollar baby, La mejor 
juventud (parte 2).* 


En los casos anteriores los alumnos podrán aportar ejemplos de dis- 
tinto tipo pero estos tendrán que ser revisados por el profesor, quien 
seleccionará los que ofrezcan mayores posibilidades para una discu- 
sión enriquecedora. 


Queda aún otro aspecto por considerar: el profesor, se lo proponga o no, en 
tanto líder formal del grupo de clase y más allá de la depreciación social que 
hoy conlleva el rol docente, ofrece modelos de conducta, que podrán o no —tal 
como lo sostenía Sartre— ser imitados, pero que persisten en tanto modelos 
posibles. Un profesor que discrimina a determinados alumnos, que promete lo 
que luego no cumple, que no respeta las ideas de sus alumnos, que no corrige 
con cuidado sus trabajos está contradiciendo con sus actos sus enseñanzas 
de Ética, sean estas cuales fueren, y es probable que esos actos tengan más 
peso para sus alunmos que sus palabras. De modo tal que el mismo profesor 
tiene que empezar por analizar sus actitudes y descartar, si es que espontánea- 
mente no lo ha hecho, las que teóricamente presentará a sus alumnos como 
indeseables. 


Finalmente quedaría el problema de la evaluación de las actitudes: esta solo 
será posible a través de trabajos grupales en los que el profesor podrá conside- 
rar como parte de la producción del grupo, por ejemplo, la solidaridad o falta 
de ella que mostraron sus miembros, el respeto mutuo, el compromiso con la 
tarea asumida. Pero también será importante que les solicite, por lo menos 
una vez en el año, una autoevaluación de la modificación que sus propias con- 
cepciones morales han sufrido a lo largo del curso y cómo se ha reflejado esta 
en su vida real: esa modificación podría ser nula o bien podría consistir en un 
refuerzo argumentativo de lo que antes se sostenía o podría tener como resul- 
tado la sustitución de ciertos puntos de vista o de ciertas máximas por otras; 
también podría traducirse en acciones diferentes de las que antes eran habi- 
tuales o no; por supuesto, esta evaluación sería totalmente independiente de 
cualquier calificación que apuntara a la promoción, pero serviría para mostrar 


Y Los ejemplos anteriores serían utilizables sobre todo en la escuela secundaria. En las carreras de 
nivel superior habría que buscar ejemplos que tuvieran que ver especialmente con el ámbito de la 
actividad profesional para la que se están preparando los alumnos. 


a los alumnos la importancia que el profesor concede a una praxis en Ética, 
hisada sobre el conocimiento y la reflexión. 


Conclusión 


“La ética solo en manos de los filósofos' no es muy buena idea; no es, 
como diría Aristóteles, cosa muy prudente. La ética puede y debe estar 
también en manos de los biólogos, de los etólogos, de los sociólogos, de 
los antropólogos, de los economistas, etcétera.” 


(FERRATER Mora y COHN, 1983: 40) 


Y aquí, se podría afiadir, conviene recordar que quizás a alguna de esas profe- 
siones (o a algunas de las que quedan englobadas en el “etcétera”) se dediquen 
más adelante nuestros alumnos de hoy. 


“De hecho, —continúan diciendo los autores; la ética puede y debe estar 
en manos de todos, porque todos tenemos intereses en ella. “Todos' 
quiere decir la especie humana entera, en comunidad con los otros seres 
vivientes. Nada menos.” 

(FERRATER MORA y Conn, 1983: 40) 
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¿CÓMO ENSEÑAR FILOSOFÍA? 


Capítulo 16 


DIAGNÓSTICO Y PLANIFICACIÓN DE CLASES 


Martha Frassineti 


Introducción 


El diagnóstico de un grupo de clase y la planificación de la asignatura son dos 
momentos indispensables en la preparación de un curso; el primero es una 
propedéutica necesaria para elaborar el segundo de modo realista. 

En la primera parte de este capítulo se propondrán: A. una caracterización 
del diagnóstico en el plano educativo, B. una clasificación de distintos tipos de 
diagnóstico así como su aplicación en la asignatura Filosofía, y en la segunda 
parte, se presentará A. una justificación de la necesidad de planificar y B. un 
modelo posible, muy esquemático, de planificación en Filosofía. 


1. El diagnóstico 


A. Caracterización del diagnóstico 

Esta expresión, que proviene del ámbito de la Medicina y se ha extendido lue- 
go a otros campos, significa “inferencia de una afección determinada a partir 
de signos observables de la misma y con el auxilio, en ocasiones, de las téc- 
nicas adecuadas”. Como se advierte, un diagnóstico implica partir de una ob- 
servación rigurosa de determinados elementos, que se convierten en datos, la 
utilización de instrumentos que, a menudo, permiten recoger esa información 
o la complementan y la inferencia de una conclusión que comprende un con- 
cepto teórico referido a algún estado de cosas no observable (por ejemplo, en 
el caso de la medicina, una enfermedad). 


En educación se pueden hacer diagnósticos de diverso tipo: establecer, por 
ejemplo las relaciones y jerarquías que se dan entre los miembros de un grupo 
de clase,! determinar cuáles son los conocimientos previos en un área especí- 
fica de ese grupo o bien determinar cuáles son sus habilidades intelectuales o 
sus intereses o sus expectativas. 


l Para este punto el sociograma constituye un instrumento muy adecuado. Cfr. el Capítulo 7, “El 
grupo de clase como destinatario de la enseñanza”. 
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Dado que los grupos de clase suelen diferir bastante entre sí, conviene conocer 
sus características antes de organizar el año escolar. El docente que tiene un 
diagnóstico adecuado de su curso se manejará, cuando realice su planificación, 
como aquella persona que, encontrándose en una ciudad extranjera, puede 
recurrir a un plano de la misma y orientarse. El plano no sustituirá el contacto 
directo con los lugares pero le permitirá llegar hasta ellos e incluso tener una 
primera aproximación para conocerlos. Del mismo modo, el diagnóstico le ser- 
virá al docente para formarse una idea inicial respecto de varios puntos de su 
tarea futura pero, en la medida en que los grupos son dinámicos y se van pro- 
duciendo cambios en ellos, deberá estar atento a no considerarlo con excesiva 
rigidez a lo largo del curso. 


B. Clasificación de los diagnósticos 


En principio se hará referencia al diagnóstico de habilidades intelectuales 
que, quizás en el caso de la asignatura Filosofía, resulte el más importante. Este 
diagnóstico podrá permitir detectar en los alumnos las siguientes habilidades: 


e Lectura comprensiva de textos 

+ Manejo fluido del lenguaje 

+ Argumentación sólida y contraargumentación atingente 
e Distinción de niveles de discurso 

e Juicio crítico sobre un texto 


Pero, a la vez, estas habilidades requieren ciertas destrezas previas. 


e Así, para poder leer comprensivamente un texto, por ejemplo, es 
imprescindible que los alumnos a) sepan subrayarlo adecuadamente y 
para ello tendrán que saber seleccionar qué es lo más importante en él; 
también deberán ser capaces de: b) poner un título significativo a cada 
párrafo; c) formular preguntas a las cuales responda el texto; d) armar 
un cuadro, un esquema y/o una síntesis del mismo? En la realización de 
estas tareas se podrá ir advirtiendo el manejo del lenguaje que poseen. 


e Ala vez, para contraargumentar de manera atingente tienen que com- 
prender claramente los argumentos ajenos y ser capaces de argumen- 
tar bien; para lograr esto último, deben poder diferenciar argumentos 
de ejemplos, construir argumentos sólidos y detectar las falacias en los 
argumentos propios y ajenos. 


2 Recuérdese que no es lo mismo el “resumen”, que sigue linealmente el texto, que la “síntesis”, 
q 
que lo reestructura en forma personal. 


* Para distinguir niveles de discurso tienen que poder diferenciar quién 
es el que habla: si se trata del filósofo que se refiere a su propia posición 
o de un opositor al que el filósofo está citando para refutarlo, tienen que 
poder discriminar entre un sentido literal y uno metafórico de lo que se 
está diciendo. 


e Finalmente, para emitir un juicio crítico sobre un texto, una posición 
filosófica, un autor, es necesaria previamente una buena comprensión 
lectora y la habilidad para encontrar debilidades y fortalezas en el texto 
y explicitarlas. 


Un instrumento para este diagnóstico puede consistir en la presentación de un 
texto de lectura no muy complejo, pero donde haya distintos interlocutores y 
añadirle varias consignas en las que se pida a los alumnos que realicen algu- 
nas de las actividades que se mencionaron antes, de modo de poder detectar 
si poseen esas habilidades imprescindibles para la buena comprensión de un 
texto filosófico. 


En segundo lugar, se podría mencionar el diagnóstico de conocimientos. A 
menudo Filosofía es una asignatura que aparece solo en el último año de la es- 
cuela secundaria de modo tal que es posible que los alumnos no posean cono- 
cimientos sistemáticos de la misma al comenzar el año. Pero, en caso de haber 
tenido algún curso previo, se puede tratar de establecer qué problemas filosó- 
ficos y qué respuesta(s) a ellos conocen, qué sistemas filosóficos han leído y/o 
estudiado, qué autores les resultan familiares, etc. También podría interesarle 
al profesor de Filosofía —sobre todo si aborda la materia desde una perspectiva 
histórica, qué conocimientos de Historia poseen sus alumnos. 


En todos estos casos el profesor podrá utilizar como instrumentos pruebas 
estructuradas o semiestructuradas, que, por supuesto, no serán consideradas 
como evaluaciones para la acreditación, esto es, no se las tomará en cuenta 
para la aprobación de la materia. 


En tercer lugar, cabe mencionar el diagnóstico de intereses. En este caso se 
tratará de determinar qué temas despiertan más entusiasmo en el grupo y para 
ello convendrá presentar a los alumnos un cuestionario con problemas filosófi- 
cos para que tilden los que quisieran considerar en el curso y pedirles que ellos 
mismos sugieran algunos que los puedan motivar; también se puede explorar 
qué intereses literarios, científicos y/o relacionados con las artes plásticas o la 
música manifiestan los alumnos, de modo tal de seleccionar los recursos moti- 
vadores más en consonancia con ese grupo. 
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En cuarto lugar se puede hacer referencia al diagnóstico de expectativas: aquí, 
al igual que en el caso anterior, se podría utilizar como instrumento un cuestio- 
nario, ahora para saber qué esperan los alumnos de la materia, de modo tal que 
las preguntas tendrían que apuntar en esa dirección. Este diagnóstico puede ser 
de utilidad para el docente en la medida en que le permite aclarar al grupo desde 
un comienzo cuáles de esas expectativas podrán cumplirse y cuáles son ajenas 
a su planteo de la asignatura; por otra parte, convendría volver al final del año 
sobre las expectativas para que el grupo evalúe cuáles se cumplieron en efecto 3 


Valdivia y Zanelli (en OsioLs y FRASSINETI DE GaLLo, 1991: 41), refiriéndose al 
diagnóstico y a modo de conclusión, dicen lo siguiente: 


“La realización de evaluaciones diagnósticas puede no ser considerada 
por el docente una buena inversión de tiempo. Especialmente cuando 
dicha tarea es vivida como una exigencia externa y efectuada por otro 
-directivo, supervisor, etc.- o cuando se determinan de manera artificial e 
inflexible lapsos dedicados a la misma. Sin embargo, cuando el diagnóstico 
es incorporado por el docente de manera natural al proceso de enseñan- 
za-aprendizaje, resulta una fuente altamente valiosa para la orientación 
de dicho proceso, evitando contramarchas y desviaciones originadas en el 
desconocimiento de la situación real de los alumnos.” 


2. La planificación de las clases 


A. ¿Qué es y por qué debería utilizarse? 


Se podría comenzar diciendo que el concepto de planificación, partiendo de 
sus mismas raíces ctimológicas, reúne tres nociones fundamentales: la de re- 
presentación, la de anticipación y la de intento o prueba. 


“Estas tres características constituyen el nudo alrededor del cual pode- 
mos pensar los problemas de la planificación o el diseño de las expe- 
riencias educativas. Se representa la realidad —a través de palabras, de 
gráficos o de esquemas- para anticipar o prever cómo se desarrollarán 
las situaciones educativas: de qué manera se realizará la presentación 
de ciertos contenidos, qué acciones de enseñanza favorecerán los pro- 
cesos de aprendizaje de los alumnos. Y esta representación/anticipación 
se manifiesta como un intento que tiene el carácter de prueba, ya que 
supone la posibilidad de realizar modificaciones, rectificaciones o cam- 


3 Cfr al respecto el Capítulo 21, “Instrumentos y criterios de evaluación en la enseñanza de la 
Filosofía”. 


bios sobre la marcha cuando se pase del plano de la representación al 
plano de la acción propiamente dicha.” 


(GVIRTZ y PALAMIDESSI, 2002: 176, 177) 


La planificación no aparece como algo exclusivo del plano educativo sino que 
caracteriza todo accionar que pretenda ser ordenado y donde, luego de fijarse 
ciertas metas, se quiera avanzar hacia ellas de un modo previsible y no erráti- 
co, En la construcción de un objeto cualquiera —un edificio, un barco, un avión, 
una máquina— lo primero que hace el constructor es un plano o un diseño del 
mismo en el que va esbozando y corrigiendo una imagen del objeto que luego 
se plasmará en una realidad concreta. El pasaje del plano ideal al real supon- 
drá quizá la emergencia de ciertos imprevistos que harán modificar el primero 
pero, de ninguna manera, habrá que descartarlo por completo si ha sido hecho 
por un profesional idóneo. 


Así, en educación, si no se quiere dejar la tarea de enseñanza librada al azar, 
habrá que prever líneas de acción, seguirlas en la realidad y modificarlas en la 
medida en que sea necesario. La improvisación puede ser deseable en algunos 
momentos, por ejemplo, los que tienen que ver con una emergencia, pero ha- 
cer de la improvisación un hábito conlleva demasiados riesgos: aumento del 
número de errores que hubieran podido ser evitados, inconsistencia respecto 
de la meta que se debería alcanzar, contradicciones y repeticiones inadverti- 
das, dificultades para evaluar lo realizado, que a menudo ni siquiera se recuer- 
da con exactitud. Esto no significa que la planificación resuelva todos los pro- 
blemas que debe enfrentar un docente, pero será un auxiliar muy valioso en la 
realización de su tarea, sobre todo si es producto de la reflexión cuidadosa y si 
tiene la flexibilidad suficiente para adaptarse a situaciones nuevas, 


Gvirtz y Palamidessi (2002: 179-182) se refieren a ciertos condicionantes de la 
planificación que son los siguientes: 


e Carácter social e histórico de la situación de enseñanza: el profesor 
se encuentra inserto en un determinado marco socio-histórico-cultural 
que pauta en gran medida su accionar y además se incorpora a insti- 
tuciones ya organizadas. “La autonomía profesional y la autoridad de 
los docentes se encuentran en el terreno intermedio entre las presiones 
externas y la práctica posible en la propia escuela [...] pero, aun cuando 
los condicionamientos puedan ser muy evidentes, la tarea reflexi- 
va del docente es necesaria y posible” (2002: 180). 


e Carácter complejo de la situación de enseñanza: esta se compone 
de una gran variedad de elementos, de índole intelectual algunos y afec- 
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tiva, otros; así, el profesor, a lo largo de cada una de sus clases, debe 
atender simultáneamente una multiplicidad de factores, algunos de los 
cuales le resultarán totalmente impredecibles. 


e Distintos niveles de decisión y de diseño que funcionan en el sistema 
educativo, como las exigencias de los programas oficiales, propuestos por el 
Ministerio de Educación y las decisiones propias de cada institución. 

Más adelante los autores hacen referencia a ciertas características de toda pla- 
nificación como el que deba ser reflexiva, pública y práctica (pp. 182-186). 
Ya se aludió a la primera; en lo que respecta a la segunda, la planificación será 
requerida a menudo por las autoridades de la institución en la que se trabaja, 
ya sea el Director de departamento o el Rector y también por el Supervisor que 
visite la institución, por lo cual tendrá que estar en condiciones de ser exhibida 
en cualquier momento. En lo que hace a la última característica, la planifica- 
ción debe ser siempre una guía del accionar del profesor. Por eso, no tiene 
sentido una planificación que suponga el cumplimiento de un mero requisito 
formal y no se traduzca en actividades que el profesor realice efectivamente 
en determinados tiempos, de cierta manera y con la utilización de los recursos 
prefijados. 


Finalmente cabe señalar que la planificación de un curso puede ser anual, por 
unidad o por clase. Generalmente, en las instituciones educativas se prepa- 
ran las dos primeras y es fundamental que exista una correspondencia estre- 
cha entre ellas, es decir que si se han propuesto, por ejemplo, determinados 
contenidos procedimentales y actitudinales (o bien objetivos de habilidades y 
de actitudes) en la planificación general, estos aparezcan luego en las unidades 
(por supuesto, no necesariamente en todas). La planificación de clase suele 
ser un requisito para los alumnos que cursan Didáctica Especial de la Filosofía 
y Prácticas de la Enseñanza en las universidades o los profesorados, dado que, 
en la mayor parte de los casos, las prácticas (o la residencia, como se la desig- 
na a veces) no abarcan la totalidad del año escolar sino un período mucho más 
breve (en ocasiones solo de diez a veinte clases). 


B. Un modelo posible de planificación en Filosofía 


¿omo ya se mencionó, la planificación no debería ser un esquema rígido, igual 
para todos y aplicable del mismo modo en todas las asignaturas. Dado que ca- 
da una de ellas ticne su especificidad, habría que ver qué variables conviene 
tornar en cuenta en cada caso. En lo que sigue se hará una propuesta para una 
asignatura filosófica y se procurará justificar la elección de ciertas variables, 
admitiendo en casi todos los casos distintos modos de forrmularlas. 

Las variables que se sugiere considerar son: 


e Propósitos o expectativas de logro 
e Objetivos 

e Contenidos 

e Cronograma 

e Técnicas de conducción de clase 

e Actividades 

e Recursos 

e Evaluación 


a. Propósitos o expectativas de logro: se trata de pensar en finalidades a 
largo plazo, por ejemplo, qué se quisiera conseguir al terminar un curso 
de Filosofía. Estas a su vez permitirán pensar en metas más cercanas. 
Cuando se habla de propósitos, la mirada que se está presentando es la 
del profesor, lo que él intenta conseguir; cuando se habla de expeciati- 
vas de logro, se está enfocando a los alumnos: qué se espera que pue- 
dan hacer, conocer, etc., al finalizar el curso. Como se advierte, ambas 
expresiones son, en este caso, como las dos caras de una moneda por- 
que los propósitos del profesor se refieren al modo en que espera influir, 
a través de sus enseñanzas, sobre los aprendizajes de los alumnos, y las 
expectativas de logro son las que él tiene respecto de esos aprendizajes. 
Por eso conviene en una planificación elegir una u otra y formular de 
manera consistente los propósitos (del profesor) o bien las expectativas 
relacionadas con los logros (que alcanzarán los alumnos). 


b. Objetivos: la expresión remite de inmediato a toda una pedagogía 
influida por la escuela conductista y suele referirse a metas a corto 
plazo. No obstante, se pueden diferenciar objetivos generales y espe- 
cíficos: los segundos aluden a conductas puntuales mientras que 
los generales pueden hacer alusión a un proceso donde se suceden 
o alternan varias conductas. El término “objetivo” ha sido reciente- 
mente reemplazado por pedagogos de orientación constructivista por 
el de “contenido”, que en este caso amplía su dominio de aplicación.* 
De todos modos, se trata de un tema discutible y la terminología por 
adoptar en una planificación puede ser una u otra según la postura 
que adopte el profesor. Lo que no conviene es mezclarlas. De esta for- 
ma se podrá optar por incluir en la planificación: objetivos de conoct- 
mientos, de habilidades, de hábitos, de actitudes o bien contenidos 
conceptuales (que reemplazarían a los objetivos de conocimiento), 
procedimentales (que tienen una cierta relación con las habilidades 


4 Para un desarrollo más extenso del tema consultar el Capítulo 4, “Psicología cognitiva y ense- 
ñanza de la Filosofía”. 
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intelectuales pero no se agotan en ellas) y actitudinales (similares a 
los objetivos de actitudes). 


. Contenidos: en una planificación formulada de modo tradicional, 


haciendo referencia a objetivos, los contenidos son, en rigor, los temas 
del programa, ordenados por unidades. A veces, sobre todo en el nivel 
universitario, estos son los únicos que se formulan explícitamente, lo 
cual constituye un error porque también en ese nivel educativo es preci- 
so enunciar metas que tienen que ver con habilidades y actitudes. 


. Cronograma: tanto la planificación anual como la de unidad —y aun la 


de clase— tienen que explicitar la organización de la enseñanza en rela- 
ción con el tiempo. Cabe recordar que en la escuela secundaria las horas 
de clase suelen ser de 40 minutos; a veces el profesor dispone de dos 
horas seguidas, lo cual supone 80 minutos sin interrupción y otras, en 
cambio, dispone de horas salteadas, lo cual supone 40 minutos cada vez. 
Si tiene tres horas de clase y dos de ellas son seguidas, habrá ciertas acti- 
vidades y/o el desarrollo de ciertos contenidos que le convendrá dejar 
para el bloque horario de 80 minutos y otras en la que le resultará más 
adecuado el de 40. Por otra parte, en lo que hace a la planificación anual, 
habrá que descontar los días feriados, las posibles actividades que invo- 
lucren al grupo por razones ajenas a la asignatura y un porcentaje de 
clases que se perderán por imprevistos de distinta índole (generalmente 
se calcula entre un 10 y un 20% de las horas). Respecto del tema del cro- 


nograma dice García Morivón (2006: 92): 


“Desde mi punto de vista es fundamental ser muy rigurosos en el cumpli- 
miento de los tiempos; de no hacerlo así, será el paso del tiempo el que 
decida por nosotros y dejaremos de trabajar sobre algunos de los últimos 
temas que habrán quedado excluidos justo por eso, por ser los últimos. 
[...] (También) se puede dejar para el final el tema que consideramos 
menos relevante por si acaso falla nuestro control del tiempo”. 


Técnicas de conducción de clase:? se refieren a los distintos roles que 
desempeñará el profesor frente al grupo y al modo en que organizará 
la enseñanza. Las más habituales son: exposición, estudio dirigido y 
dinámicas grupales y a ellas, en Filosofía, se puede incorporar el diálo- 
go. En la planificación bastará mencionar cuál de ellas se utiliza y esto 
servirá para aclarar en parte el porqué de algunas de las actividades 
elegidas. 


* El tema se trata en detalle en el Capítulo 17. 


[. Actividades: en este ítem se incluyen las acciones que realizan el pro- 
fesor y los alumnos. Resulta redundante inencionar las de ambos por- 
que se supone que son correlativas, de modo que se puede elegir incluir 
“actividades del profesor” o “actividades de los alumnos”. Por ejemplo, 
si el profesor recurre como técnica de conducción de clase al estudio 
dirigido, se supone que una de sus actividades será entregar guías (de 
lectura, de estudio o de trabajo) a los alumnos junto con los materiales 
correspondientes para su realización y la actividad de los alumnos será 
ir completando gradualmente esas guías. Otra actividad del profesor 
será la de orientar a los alumnos mientras hacen esa tarea, y la actividad 
correlativa de los alumnos será preguntar sus dudas al profesor, mos- 
trarle las respuestas que van logrando y quizás hasta cuestionar algún 
punto de la consigna o de los textos consultados. 


GvVIRTZ y PALAMIDESSI (2002: 198, 199) proponen ciertas cuestiones gene- 
rales por tomar en cuenta en el momento de proponer actividades: 


“e Es necesario formular las actividades, las tareas y las rutinas escolares 
en coherencia con los fines de la educación que se dice buscar. 
e Es preciso analizar si la actividad es la más adecuada para promover la 
internalización de determinados contenidos. 
* Deberán considerarse los procesos de aprendizaje de los alumnos que 
se quiere estimular por medio de esa actividad. 
* Es preciso considerar la motivación que la actividad puede despertar y 
el significado que puede adquirir para los alumnos. 
e Es preciso tratar de anticipar la globalidad de efectos posibles, busca- 
dos y no buscados, que la misma actividad generará. 
e El tipo de actividad que se propone producirá un cierto tipo de com- 
portamiento en los alumnos, pero también exigirá un determinado papel 
del docente. 
e La actividad requerirá ciertas condiciones organizativas en relación al 
espacio, al tiempo, a los recursos necesarios y a los disponibles. 
e La actividad planificada deberá establecer conexiones con otras activi- 
dades previas y dejar abiertas las puertas para las actividades siguientes.” 
g. Recursos:* son todos aquellos elementos de los que se vale el profesor 
para apoyar su enseñanza. Suelen dividirse en tradicionales (pizarrón, 
manuales, antologías) y no tradicionales (películas, videos, fotografías, 


6 Para una ampliación del tema consultar el Capítulo 19, “Motivación y recursos en la enseñanza 
filosófica”. 
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artículos periodísticos, etc.). Conviene incluirlos en la planificación ya 
que, en muchos casos, será necesario un cierto grado de organización 
previa para utilizarlos fructíferamente. Por ejemplo, en instituciones 
educativas que cuentan con un salón para ver cine, el proyector corres- 
pondiente, etc., será necesario reservar la sala con anticipación, alquilar 
la película, etc. El haber programado su proyección con tiempo suficien- 
te garantiza —si no surge algún imprevisto— la disponibilidad del recurso, 
en este caso de la película. 


h. Evaluación:” finalmente, el profesor deberá incluir en la planificación 


los instrumentos de evaluación que utilizará: pruebas escritas de dis- 
tinto tipo, ensayos, etc. Estos deberán ser coherentes con la metodolo- 
gía utilizada para enseñar los temas y, para ello, conviene pensarlos al 
mismo tiempo que se están elaborando los contenidos por desarrollar, 
las técnicas de conducción, las actividades y los recursos. Las evalua- 
ciones improvisadas de cualquier modo al finalizar una unidad no serán 
significativas en lo que hace al aprendizaje realizado por los alumnos 
ni serán justas para ellos porque no se correlacionarán con el proceso 
de enseñanza y aprendizaje que estaba en curso. Esto no implica que 
el profesor ya tenga preparados los instrumentos de evaluación desde el 
principio del año o al inicio de una unidad, pero sí que tenga elegidos los 
tipos de instrumentos que utilizará. El hacerlo le posibilitará variar esos 
instrumentos en lugar de recurrir exclusivamente a uno solo, por ejem- 
plo, la prueba escrita. 


Conclusión 


Parafraseando muy libremente a Kant podría decirse que, en el proceso de 
enseñanza, sin un diagnóstico en relación con el aprendiz la planificación será 
ciega, en el sentido de que no sabrá a qué sujeto dirigirse y sin la planificación, 
el diagnóstico es vacío porque no podrá conferir un sentido a una enseñanza 
basada sobre el espontaneísmo. Para terminar, y con referencia a la planifica- 
ción, GvirTzZ y PALAMIDESSI (2002: 205) dicen lo siguiente: 


“La tarea de reflexión sobre la actividad en sí de enseñanza es importan- 
te ya que nos permite conocerla para poder actuar e interactuar cada vez 
mejor. En esto será de gran ayuda el momento de la planificación. De 
cara a los múltiples condicionantes de las situaciones de enseñanza (el 
currículo y el cuerpo de contenidos, las diversas filosofías de la enseñan- 
za Oo ideas reguladoras, la evaluación que deberá hacerse de los alurunos, 


7 El terna de evaluación está desarrollado en forma más extensa en el Capítulo 21. 


los ritmos de trabajo impuestos por el contexto social e institucional) el 
diseño de la práctica de enseñanza nos servirá de guía, de eje vertebra- 
dor y nos permitirá pensar una y otra vez sobre nuestra propia tarca. 
Como un puente sutil tendido entre la provisionalidad del conocimiento 
y la incertidumbre de la situación educativa, el diseño y la planificación 
constituyen un momento y una herramienta para afirmar nuestra condi- 
ción de enseñantes.” 
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Capítulo 17 
"TÉCNICAS DE CONDUCCIÓN DE CLASE 


Martha Frassineti y Ana Claudia Couló 


Introducción 


"Yoda planificación! —ya sea de un curso, de una unidad o de una clase— supo- 
ne la aplicación de ciertas estrategias metodológicas, es decir, la propuesta de 
determinados caminos para llegar a la meta, que es siempre algún aprendizaje 
en los alumnos. 


Las estrategias metodológicas comprenden a la vez ciertas técnicas de con- 
ducción de clases, determinados recursos y la realización de actividades por 
parte del profesor y de los alumnos. Cuando se hace referencia a las técnicas 
de conducción de clase se toma en cuenta el rol -o los roles— que desempeñará 
el profesor, el tipo de relación que establecerá con el grupo, la estructura que 
este adoptará y finalmente la ubicación espacial del profesor y de los alumnos 
durante la clase. Así, en una clase expositiva el profesor estará en el frente di- 
rigiéndose a un auditorio sentado con sus miradas orientadas en dirección a 
él mientras que, por ejemplo, en una determinada dinámica grupal el profesor 
podrá ubicarse en el fondo de la clase mientras los alumnos, divididos en sub- 
grupos, ocupan sucesivamente el frente. 


En este capítulo se tratarán las técnicas de conducción de clase más habitua- 
les; se deja para otro capítulo una técnica de conducción característica de la 
enseñanza de la Filosofía a lo largo de toda la historia de la misma, que es el 
diálogo ? 


1. Técnicas de conducción de clase 


1.1. La exposición 
P: ¿Por lo tanto, usted no está de acuerdo con la clase magistral? 
J.P.S.: Ah no, para nada. No hay nada más tonto que el profesor que vie- 
ne y dice que va a hablar; que sabe acerca de lo que va a hablar. Es un 
imbécil. En cambio debemos intentar producir las cosas entre todos, uno 


1 Cfr. el Capítulo 16, “Diagnóstico y planificación de clases”. 
2 Cfr. el Capítulo 18, “Alcances y limitaciones del diálogo filosófico en la enseñanza secundaria”. 
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que conduce porque ha sido nombrado para eso, porque ha estudiado un 
poco, un poco más que los otros, pero que se intente entre todos aclarar 
el problema, buscar soluciones, investigar, eso es lo único que vale. 


(SARTRE, 1980) 


Como es posible apreciar en las palabras de SARTRE que encabezan este párra- 
fo, la exposición, asociada a la clase magistral, tras haber sido durante siglos el 
método por excelencia de la enseñanza tradicional, recibió numerosas críticas 
que la responsabilizaron por buena parte de los problemas de aprendizaje de 
los alumnos: se dijo que apuntaba a una asimilación puramente verbal de in- 
formación, a la memorización repetitiva de datos o conceptos poco o mal com- 
prendidos y que estaba completamente alejada de la experiencia cotidiana de 
los alumnos. Ya Nietzsche atacaba a las clases magistrales de las universidades 
alemanas: “Una boca que habla, con muchos oídos que escuchan y con la mi- 
tad de manos que escriben: este es el mecanismo exterior de la universidad, 
esta es la máquina universitaria en actividad” (Citado por OnroLs, en OBIOLS y 
FRassINETI DE GALLO, 1991: 97-100). Estas críticas, acertadas en buena medida, 
fueron retomadas con especial énfasis por los investigadores enrolados en la 
corriente conocida como pedagogía del descubrimiento, quienes sostuvie- 
ron que únicamente las ideas que uno mismo descubre pueden ser comprendi- 
das de modo significativo; por lo tanto, la enseñanza expositiva es autoritaria, 
puesto que transmite información al modo y ritmo del docente, y solo tiene 
sentido para quienes ya conocen las ideas presentadas. Con estos argumentos 
y otros similares, se anatematizó la enseñanza expositiva en todos los niveles. 


Sin embargo, la exposición como técnica de conducción de clases comenzó 
a ser recuperada a partir de la segunda mitad de la década de 1970, desde la 
teoría del aprendizaje significativo de AusuBEL y sus colaboradores.* Ausubel 
criticó la pedagogía del descubrimiento, señalando que si bien debe existir 
un lugar para ella en la enseñanza, ha habido una especie de mística del des- 
cubrimiento, que llevó a pensar que todos los problemas de la didáctica se 
resolverían a partir de este. Entre otras cosas, Ausubel atacó la extrapolación, 
desde los niños a los adolescentes y adultos (nivel secundario y universitario), 
de la idea de que la manipulación de objetos y el apoyo empírico son indis- 
pensables para la asimilación de conceptos. También discutió la exaltación del 
desarrollo de la capacidad para resolver problemas como objetivo básico de la 


3 Se recomienda la lectura del capítulo citado, “La exposición filosófica hegeliana”, para ver una 
ejemplificación de lo que ha sido una clase expositiva excelente en la historia de la Filosofía. 


1 Para una revisión de la teoría de Ausubel, cfr. el Capítulo 4, “Psicología cognitiva y enseñanza de 
la Filosofía”. 


educación y la afirmación de que el descubrimiento garantiza la conservación 
de la información en la memoria. Por otra parte, la exposición de ideas no sería 
necesariamente autoritaria, a menos que se hiciera de modo dogmático y no 
se aceptaran objeciones o propuestas nuevas. La confusión de los ejes apren- 
dizaje por recepción/por descubrimiento y aprendizaje por repetición! 
aprendizaje significativo ha llevado a asociar de modo ilegítimo aprendizaje 
por descubrimiento y aprendizaje significativo. En efecto, la resolución de pro- 
blemas puede ser una actitud completamente formalista y mecánica cuando 
se reduce al aprendizaje de problemas tipo y de sus estrategias de solución, 
mientras que el aprendizaje por recepción será significativo siempre que im- 
plique una incorporación sustantiva, no arbitraria, de nuevos conocimientos. 
Además, sostuvo, la pedagogía del descubrimiento requiere un tiempo y un 
esfuerzo enormes orientados a la producción de conocimientos ya disponibles 
y que han sido generados por la cultura durante milenios. Para Ausubel una 
de las funciones de la educación, en particular de la enseñanza de las ciencias, 
sería precisamente la transmisión de la estructura de cuerpos de conocimiento 
que simplemente no podrían ser (ni sería necesario que fueran) redescubier- 
Los por cada generación y menos por cada individuo. 


A pesar de estas críticas, Ausubel consideró que el aprendizaje por descubri- 
miento estaría justificado en ciertas situaciones y para ciertos propósitos; por 
ejemplo, para cl aprendizaje del método científico, en las etapas en las que se 
forman conceptos más que asimilarlos (preescolar y primeros años de la pri- 
maria); entre adolescentes y adultos, cuando no hay un volumen de abstrac- 
ciones y términos de orden superior en la estructura cognoscitiva, por ejem- 
plo, en las primeras etapas de exposición a una disciplina nueva, y en todas las 
edades para evaluar si el aprendizaje por recepción es realmente significativo. 


Pero, en todo caso, puso énfasis en la función de la escuela como institución 
orientada a la transmisión de cuerpos de conocimiento disciplinar (más que 
de métodos o actitudes) y es aquí donde la exposición resultaría una estrate- 
gia adecuada. Naturalmente no se trata de una reivindicación de la exposición 
entendida como una vuelta a la enseñanza tradicional, sino del requisito de 
ciertas condiciones que permitan evaluar la pertinencia de su empleo como 
estrategia educativa, especialmente en tanto debería estar orientada a facilitar 
un aprendizaje por recepción significativo, y no una mera memorización repe- 
titiva de contenidos. 


La exposición estará entonces indicada para la enseñanza de contenidos 
conceptuales, pero no para procedimentales o actitudinales; aunque pueda 
tener el efecto de transmitir la actitud de entusiasmo del docente hacia el tema 
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y exponer explícitamente su relación comunicativa con los alumnos (Novak, 
1992). En particular, será útil para la transmisión de grandes cuerpos de datos 
o conceptos, que requerirían un tiempo y un esfuerzo excesivo para ser descu- 
biertos por los alumnos. 


¿Qué lugar tendrá la exposición, entendida en estos términos, en la enseñan- 
za filosófica en la escuela? Se podría señalar, en una enumeración incom- 
pleta, que tendrá un lugar adecuado cuando se trate de situar a un filósofo, 
corriente o escuela filosófica en el contexto histórico-cultural en que se de- 
sarrolló. También para señalar los aspectos del pensamiento de un autor que 
se relacionan con aquel problema en particular que se está analizando, pero 
que no constituyen el eje central de la propuesta en ese momento: por ejem- 
plo, mostrar la relación de la ética aristotélica con la concepción metafísi- 
ca, gnoseológica o antropológica del filósofo. Por último, será una estrategia 
apropiada para recapitular una unidad que se ha terminado, o para recuperar 
(ofreciendo en todo lo posible espacios que permitan la participación de los 
estudiantes) conocimientos anteriores que constituyan precondición para la 
adquisición de otros nuevos. 


Otro aspecto que debe ser tomado en cuenta en la exposición es la presenta- 
ción de ejemplos que de otra forma no aparecerían fácilmente. Identificar y se- 
leccionar ejemplos de importancia inmediata (por ejemplo, aprovechar situa- 
ciones de actualidad o ejemplos literarios o artísticos familiares para el grupo a 
fin de favorecer el acceso a un concepto que pudiera resultar muy abstracto o 
alejado de la realidad) es un aspecto relevante en una exposición. 


En resumen, en este marco, una buena estrategia de enseñanza expositiva 
presentará una concepción filosófica de modo tal que el alumno pueda asimi- 
larla de modo significativo, es decir, de manera que reorganice su estructura 
conceptual previa incorporando los nuevos elementos en forma significativa y 
no arbitraria. 


Para cumplir con la condición de facilitar la significatividad del aprendizaje, la 
exposición debe presentar ciertas características: 
a. Como cualquier otra técnica de enseñanza, supone un cuidado por el 
ritmo que no vuelva la clase excesivamente aburrida para los alumnos 
más aventajados, ni imposible de seguir para los alumnos más lentos. 


$ En este capítulo no se aborda la amplia producción en torno a las narrativas y su función en la 
enseñanza en general, y en la enseñanza de la Filosofía en particular, que serían tema para un 
estudio mucho más extenso. 


b. Debe ser potencialmente significativa desde el punto de vista psicoló- 


gico. Esto pone de relieve la necesidad de un diagnóstico adecuado de 
las ideas previas de los alumnos y de la existencia o no de conceptos 
inclusores pertinentes. Si no se conoce la estructura conceptual de los 
alumnos, es muy difícil diseñar una exposición adecuada para que estos 
la integren de modo significativo. Pero además, los miembros de una 
clase de veinte o treinta personas diferirán en su estructura psicológica, 
lo cual implica que algunos alumnos podrán encontrar dificultades para 
integrar el material de la exposición. Esto supondrá distraer parte de 
su atención en la toma de apuntes, que por otra parte serán práctica- 
mente textuales, ya que prima facie no podrán distinguir los conceptos 
principales de los secundarios. Para paliar esta dificultad es recomen- 
dable el empleo de algún tipo de organizador previo. Los organizado- 
res previos son uno o varios conceptos generales que facilitarán la asi- 
milación de la información, ofreciendo puentes cognitivos entre lo que 
ya se sabe, lo que se apunta a aprender y los saberes necesarios para 
abordar significativamente el aprendizaje de nuevos conceptos (Ausu- 
BEL, Novak y Haneslan, 1991). Un mapa conceptual del contenido de la 
exposición o un cuadro comparativo o sinóptico que puede ser exhibido 
en el pizarrón o distribuido con anterioridad pueden ser recursos útiles 
para facilitar la asimilación de los contenidos. Es posible presentar estos 
recursos gráficos de manera “incompleta” (solo la estructura de los con- 
tenidos incluidos en la exposición), para facilitar la toma de notas. Otra 
actividad habitual, y recomendable, es la distribución de material biblio- 
gráfico pertinente que facilite tanto el acceso a los conceptos como su 
revisión con posterioridad a la clase. 

. Debe ser potencialmente significativa desde el punto de vista lógico. 
Esto implica que la exposición debe estar organizada en función de un 
eje, de modo que respete la estructura conceptual disciplinar. Obvia- 
mente, no existe en Filosofía una única manera de organizar los concep- 
Los; pero si bien es posible arribar a una idca desde distintos puntos de 
acceso, sí se puede distinguir una presentación cuyos contenidos han 
sido ordenados de acuerdo con algún eje o hilo conductor, que permite 
mostrar las relaciones de inclusión, deducción, comparación, distinción 
entre conceptos, como diferente de una exposición más o menos desor- 
denada y al mero correr de la memoria. 

. Es importante también que durante la exposición se realice una fre- 
cuente remisión de los temas a la realidad social, política y cultural del 
auditorio; que se tome en cuenta la luz que los filósofos, inclusive los del 
pasado, pueden arrojar sobre nuestro presente. En resumen, que más 
que de una exposición sobre Filosofía, se trate de una exposición filosó- 
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fica, en la que aquellas habilidades de pensamiento crítico, cuestionador 
de supuestos y racionalmente fundamentado que caracterizan a la Filo- 
sofía, se manifiesten en la misma práctica docente. 

e. Por último, aunque pueda parecer obvio, cabe señalar que “exposición” 
no equivale a “monólogo”. En efecto, si bien el peso mayor de esta téc- 
nica de conducción recae en el docente, la exposición debe incorporar 
la posibilidad del diálogo. Es preciso mantener una actitud abierta que 
estimule las preguntas del auditorio. También es recomendable inter- 
Calar preguntas genuinas desde el docente, no solo con la función de 
evaluar el nivel de comprensión de los estudiantes, sino de generar las 
condiciones para una auténtica experiencia filosófica del preguntar, y 
no clausurarla desde la misma presentación de los problemas o las tesis 
filosóficas. 


Obviamente, lo dicho no implica una apología de la exposición para cualquier 
nivel educativo y para toda ocasión. La enseñanza expositiva tiene serias li- 
mitaciones: no facilita el aprendizaje de procedimientos o actitudes; por sí 
misma difícilmente estimulará cambios en el pensamiento de alumnos; su- 
pone en los estudiantes un vocabulario mínimo y una capacidad de atención 
que no siempre está desarrollada, particularmente en los niveles iniciales de 
la escolaridad. También se le ha objetado que parte de un supuesto realista 
ingenuo, ya que concibe los conceptos como algo externo que debe ser “cap- 
tado” por el sujeto. Al mismo tiempo, una comprensión adecuada exigiría un 
tiempo diferenciado para cada alumno, de lo que habitualmente no se dispo- 
ne en una clase escolar. Evidentemente, la exposición requiere una cuidado- 
sa selección del momento apropiado, así como la preparación adecuada para 
no convertirse en una clase tradicional que dé como resultado, en el mejor 
de los casos, un aprendizaje puramente memorístico. Sin embargo, con los 
debidos recaudos, resulta una estrategia fructífera que no debe ser rechaza- 
da sin previa consideración. 


Para concluir, parafraseando las palabras de Sartre que fueron citadas al co- 
mienzo, se puede decir que en toda exposición que pretenda ser significativa 
se debería apuntar a “producir las cosas entre todos, uno que conduce porque 
ha sido nombrado para eso, porque ha estudiado un poco, un poco más que los 
otros, pero que se intente entre todos aclarar el problema, buscar soluciones, 
investigar, eso es lo único que vale”. 


1.2. El estudio dirigido? 


En esta técnica de conducción de clase el profesor entrega a sus alumnos un 
material de trabajo -que puede ser una guía de lectura, de estudio, una guía 
acerca de una película, una serie de ejercicios acompañado o no de un ma- 
terial impreso ad hoc, ya que, en caso contrario, el alumno puede trabajar 
con su libro de texto, a partir de una película que le ha sido proyectada o de 
otros materiales audiovisuales o de lectura. La guía puede contener la totali- 
dad de las instrucciones necesarias para la realización de la tarea, y entonces 
el profesor se limitará a presentarla, o bien podrá contener parcialmente esas 
instrucciones y el profesor las completará al inicio. Los alumnos empezarán a 
trabajar en forma individual o grupal según haya sido la propuesta de la guía y 
el profesor irá acercándose sucesivamente a ellos. Así, irá respondiendo a las 
preguntas que le formulen y también observará los aciertos, errores y dificulta- 
des de los alumnos. De este modo podrá ir conociendo mejor, no solo sus caras 
o el resultado de sus pruebas escritas, sino el modo en que cada uno de ellos 
puede ir elaborando un material de estudio, su ritmo de trabajo, el modo en 
que interactúa con otros. Por supuesto, si hubiera algún punto de la guía que 
produce dificultades generales, debería hacer alguna aclaración desde el fren- 
te y también dirigir desde el frente una puesta en común -—parcial o total- al 
finalizar una etapa del trabajo o la totalidad del mismo. 


A menudo, los alumnos que no están acostumbrados a esta metodología -sobre 
todo los de escuela secundaria— presentan resistencias y formulan sugeren- 
cias al profesor tales como: “¿por qué no contestamos la guía todos juntos?”, 
o “¿Por qué no contesta usted las preguntas desde el frente?” o “me resulta 
mucho más claro el texto cuando usted lo explica”. Estas sugerencias, propias 
del momento de la pretarea,' no deben inquietar al profesor, llevándolo a mo- 
dificar la actividad prevista; la mayoría de los alumnos de los últimos años de 
la escuela secundaria, que están en plena adolescencia, no han comprendido 
aún los beneficios de elaborar un tema por sí mismos, de armar cuadros o es- 
quemas propios al leer un texto, dado que en muchas materias aún se les exige 
un mero ejercicio de la memoria y esto les resulta más fácil y les lleva menos 
tiempo que lo anterior (resistencia al cambio). 


Las guías de estudio que se utilizan en el estudio dirigido pueden satisfacer 
varios objetivos: 


6 Esta sección constituye una nueva versión del capítulo XV “Guías para el estudio filosáfico”, 
de M. Frassineti de Gallo, en Obiols y Frassineti de Gallo, op. cit. 


"Cfr. el capítulo 7, “El grupo de clase como destinatario de la enseñanza”. 
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conducir a los alumnos a lo largo de la lectura de un texto para que la 
puedan realizar en forma comprensiva, señalando a través de los ejerci- 
cios formulados cuáles son sus ideas principales, qué estructura argu- 
mental tiene, qué relaciones se pueden establecer entre subtemas, qué 
términos del vocabulario conviene aclarar; 

hacer que los alumnos relacionen dos o más textos entre sí, para lo cual 
se apuntará, a través de los ejercicios, a señalar semejanzas y diferen- 
cias entre autores, a destacar los términos del vocabulario comunes a 
todos, a seguir el hilo de la polémica entre ellos si son filósofos que tie- 
nen posiciones antitéticas; 

lograr que los alumnos apliquen las nociones centrales de ese texto a 
la realidad, para lo cual será conveniente formular ejemplos que ellos 
tengan que analizar o bien pedirles ejemplos personales del tema en 
cuestión; 

conducir a los alumnos a la interpretación de un material audiovisual, 
ya sea en cuanto a su contenido o a su estructura formal, si se tratara 
de diapositivas, placas de retroproyector, películas, videos, fotografías, 
material gráfico bajado de internet en lugar de un libro. (La estructura 
formal se tomaría en consideración solo en algunos casos.) 


Cada uno de esos objetivos puede correlacionarse con una determinada eta- 
pa del aprendizaje aunque ninguno de ellos esté invariablemente unido a una 
etapa y solo a ella. Dado que el material audiovisual, por ejemplo, resulta muy 
atractivo para el adolescente actual, acostumbrado a ese tipo de lenguaje, pue- 
de usarse acompañado de una guía en la etapa de motivación. En la etapa de 
elaboración del aprendizaje puede recurrirse a distintas guías de lectura, cada 
una de las cuales analiza un texto en particular; en la de fijación es posible 
proponer aplicaciones de los temas a la realidad y, finalmente, en la de integra- 
ción, pedir relaciones entre distintos textos. 


De lo anterior se desprenden algunas consecuencias: 


Los ejercicios de las guías deben ser variados ya que cada uno de los 
objetivos señalados puede desglosarse en una cantidad mayor de obje- 
tivos de habilidades (por ejemplo, para leer en forma comprensiva es 
necesario saber subrayar un texto, poner títulos a los párrafos, formular 
preguntas marginales) $ 

Los alumnos deben conocer los objetivos de la guía con la que están 
trabajando, ya que solo sabiendo el para qué de la tarea esta se tornará 
plenamente significativa. 


$ Cfr. el Capítulo 16, “Diagnóstico y planificación de clases”. 


* Las consignas deben ser claras y lo más explícitas que sea posible; de lo 
contrario, los alumnos se verán bloqueados y la etapa del aprendizaje en 
la que se incluyó la guía no podrá cumplirse en forma satisfactoria.? 


Otro punto al que se hizo referencia antes es el encuadre que el profesor debe 
dar antes de empezar a trabajar. ¿Qué conviene señalar al respecto cuando se 
trata de guías de estudio? 


A. Tema. 
B. Texto que se adjunta. 
C. Objetivos. 
. Tiempo para su realización. 
. Modalidad de trabajo. 
E.a. individual o grupal. 
E.a.1. si es grupal, con grupos preformados o espontáneos. 
E.b. con entrega al profesor o sin entrega al profesor, 
E.b.1. en el primer caso, en qué momento: al finalizar esa clase o en 
una posterior. 
E.b.2. cuántas: una por grupo o una por alumno. 
E.c. con consultas a un diccionario filosófico y/u otro texto o sin consultas. 
E.d. con puesta en común final oral o sin ella. 
E.d.1. en el primer caso, con lectura parcial o total de conclusiones 
por grupo. 


mo 


Un encuadre claro permitirá un clima de trabajo ordenado y el profesor se 
sentirá más libre para circular por el salón de clase atendiendo a necesidades 
individuales o grupales de los alumnos. Las observaciones que el profesor po- 
drá recoger mientras sus alumnos trabajan le permitirán ir conformando un 
“perfil de aprendizaje”, por lo menos aproximativo, de muchos de ellos y este 
conocimiento, a la vez, lo habilitará para ayudar con más eficacia a cada uno, 
no solo en la elaboración de los temas, sino también en las tareas de revisión e 
integración posteriores. 


Al finalizar la realización de la guía el profesor podrá enfatizar su valor instru- 
mental ya que los alumnos estarán en condiciones de estudiar fundamental- 
mente a partir de ella y recurrir al texto solo en forma complementaria. Si la 
elaboración ha sido realmente de los alumnos y no del profesor desde el fren- 
te, si ha sido corregida y devuelta por el profesor y/o se ha realizado una puesta 
en común final, los alumnos habrán comprendido uno (o más) tema(s) y, en 


% Para contribuir a la claridad de las consignas se proponen al final del capítulo en un anexo las 
más habituales, con su respectiva caracterización. 


199 


200 


el caso de que este (o estos) sea(n) evaluado(s), solo les quedará fijarlo(s). 
De esta manera, habrán conseguido alcanzar no solamente objetivos de cono- 
cimiento sino también —y quizá sean estos los más importantes- de habilidades 
intelectuales, así como hábitos correctos de trabajo. 


A continuación se presentan algunos ejemplos de guías de estudio: 


« UNIDAD: ÉTICA 

Stuart Mu, J. (1980), El utilitarismo, Buenos Aires, Aguilar, cap. !!, pp. 28-44 

Guía para el análisis del texto 

1. Distinga en el texto: supuestos, argumentos y contraargumentos, subrayando 
cada uno con un color diferente y aclarando ta convención usada. 

2. ¿Cuál es la concepción del bien de J. S. Mill? 

3. Esquematice cada argumento de los opositores de S. Mill y cada contraargu- 
mento de este. 

4. Compare lo que sostiene Aristóteles respecto del bien con lo que sostiene Mill. 

5. Tome en consideración uno de los contraargumentos de S. Mill y decida si 
usted está a favor o en contra de él. Justifique su respuesta. 


+ UNIDAD: ÉTICA 
Ejercicio de aplicación sobre la obra de Aristóteles: Ética a Nicómaco: 
A partir de la lectura del capítulo VI, $ 8 y 9 del libro Careio, A. P. (1974), Principios 
de filosofía, Buenos Aires, Glauco, realice las siguientes tareas: 
A. Complete el siguiente cuadro: 


medios 
1. Bienes = fines < 
finates => Bien supremo = Fin último 


2.1. 
2. Características 
del Bien supremo > 
2.2. 
y 
Felicidad 


ar 3.1.1. 
3.1. es el placer: hedonismo. Arist. la rechaza porque 08 > 


3. Respuestas 1,2. 
más comunes A 32 L, 
acerca de 3.2. consiste en los honores. Arist. la rechaza A 3.2.2. 
la felicidad 3.2.3 


3.3. consiste en la riqueza. Arist. la rechaza porque -—-+y» 3.3.1. 


Al. consisten en 
ie 


características 
4, Virtudes ( 4.2.1, éticas “ 4.2.1.1. 
YE Z 4,2,1,2. 
se dividen en 5 4.2.1.3. 
4.2, se dividen en A DA 
características 
4.2.2. dianoéticas E 4.2.2.1. 
se dividen en E 4.2.2.2. 
4.2.2.3. 


5. Idea! de vida: ... 


B. En el siguiente párrafo extraído de Ética a Nicómaco (Et. n., |, 8, 11098) 

- subraye las ideas principales, 

- ponga un título al mismo, 

- escriba en el margen por lo menos tres notas aclaratorias de expresiones 
usadas, 

» formule el (o los) argumento(s) que en el párrafo llevan a Aristóteles a soste- 
ner la siguiente conclusión: “Debemos creer que el hombre, independiente- 
mente de sus diferentes funciones, tiene una que le es propia”. 


“Para el estatuario, para todo artista y en general para todos los que 
producen alguna obra [...] el bien y la perfección están al parecer en 
la obra especial que realizan; en igual forma, el hombre debe encon- 
trar el bien en su obra propia, si es que hay una obra especial que 
el hombre deba realizar. Y si el albañil, el zapatero, etc., tienen una 
obra especial, ¿será posible que el hombre como tal no la tenga? [...] 
O más bien, así como el ojo, la mano, el pie y en general toda par- 
te del cuerpo llenan evidentemente una función especial, ¿debemos 
creer que el hombre, independientemente de esas funciones, tiene 
una que le es propia? Pero, ¿cuál puede ser esa función? Vivir es una 
función común al hombre y a las plantas y aquí solo se busca lo que 
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es especial exclusivamente del hombre. En seguida viene la sensi- 
bilidad pero esta se muestra a su vez igualmente en todo animal lo 
mismo que en el hombre. Resta pues la vida activa del ser dotado de 
razón.” 
C. Clasifique las siguientes afirmaciones como verdaderas o falsas y justifique su 
respuesta: 
+ La felicidad reside en la virtud y la virtud es una función del hombre. 
« Sino existiera un Bien supremo, nuestro desear sería vano. 
- El sumo Bien, según Aristóteles, tiene que ser autárquico porque es final y 
viceversa. 
+ Las virtudes dianoéticas no se refieren a la facultad de desear. 
+ La justicia es la virtud más elevada porque señala el equilibrio entre extremos. 
D. En el siguiente ejemplo: 
- señale cuál es el fin final del protagonista y marque tres fines medios; 
* relacione las nociones de fin y de bien a través de dos de los fines señalados: 
“San Martín llegó a Buenos Aires en 1812 deseando unirse a las luchas 
por la independencia de nuestro país; organizó el regimiento de Grana- 
deros a Caballo, con el cual alcanzó su primera victoria en San Lorenzo. 
Fue designado jefe del Ejército del Norte y en 1814 pasó a Mendoza, 
donde concibió el vasto plan de la independencia de Chile y Perú. En 
Mendoza ereó el Ejército de los Andes, que atravesó la Cordillera en ene- 
ro de 1817 y, luego de un triunfo sobre las tropas realistas en Chacabuco, 
entró en Santiago. En 1818 consiguió la decisiva victoria de Maipú, que 
selló la independencia de Chile. Más tarde organizó la expedición al Perú 
y entró en Lima en 1821, proclamando la independencia de ese país. 
Siempre que San Martín intervino en batallas marchó al frente de sus 
soldados sin amedrentarse pero sin arriesgar innecesariamente la vida 
de aquellos.” 
E. ¿Qué virtud ilustra el protagonista del ejemplo? Ubíquela dentro de la clasifica- 
ción propuesta por Aristóteles y justifique dicha ubicación. 
F. Escriba un breve diálogo entre Aristóteles y un partidario del hedonismo. 
G. Complete el siguiente cuadro sobre las partes del alma según Aristóteles: 


| PARTES DEL ALMA 


E Ñ 


FUNCIÓN QUIÉNES LA POSEEN 


1.3. Dinámicas grupales!” 


La fuerza o potencia del grupo, su dinamis, puede traducirse en fuerza 
educadora o modeladora y por tanto no solo puede usarse sino que no 
debe desperdiciarse en la acción educativa. 

(CIRIGLIANO, G. y VILLAVERDE, A., 1967: 40) 


Así valorizan los autores al grupo de clase como un elemento clave en el apren- 
dizaje escolar. Se podría añadir que esta fuerza del grupo debe ser canalizada 
de manera orgánica hacia objetivos claros para ser fructífera; de lo contrario, 
se corre el riesgo de que adopte formas caóticas que diluyan su efectividad. 
Al respecto, cabe decir que las dinámicas grupales aparecen justamente co- 
mo modos de organizar y desarrollar con eficacia las actividades de cual- 
quier grupo. 

Para abordar el tema en forma ordenada se hará referencia en primer término 
a las técnicas grupales en general, señalando: A. cuál es su fundamento peda- 
gógico, B. cuáles son sus ventajas, C. con qué etapas del aprendizaje se pueden 
relacionar, D. qué objetivos pueden satisfacer, E. cuáles son los principios bá- 
sicos de su utilización y F. cómo se las clasifica. Finalmente, en G. se tratará su 
posible aplicación al estudio filosófico. 


A. ¿Cudl es su fundamento pedagógico? 

Se relacionan con una concepción de la educación que enfatiza el papel activo del 
alumno, considerando que su rasgo intelectual más importante es la capacidad 
para resolver situaciones nuevas -para plantear problemas, buscar datos, organi- 
zarlos y lograr soluciones— y que tiene un enfoque fundamentalmente dinámico 
de la cultura, de modo que se torna más valiosa una adecuada metodología de 
aprendizaje que una información abundante que puede desactualizarse. En esta 
concepción de la educación se modifican los roles del profesor y de los alumnos. 
El primero, de ser eminentemente activo en tanto portador de información y eva- 
luador, pasa a ser alternativamente activo y pasivo en tanto guía, asesor, experto, 
supervisor, observador, entrenador de habilidades y evaluador. Los segundos, de 
ser casi exclusivamente pasivos, en tanto receptores y repetidores de informa- 
ción, pasan a ser activos en tanto elaboradores, voceros, expertos, y observadores. 


B. ¿Cuáles son sus ventajas? 
* Permiten: 
+ el surgimiento de habilidades diferentes del simple conocimiento; 
+ aumentar la comunicación entre individuos; 


. A 
1 Este parágrafo constituye una nueva versión del Capítulo XVI, “Las técnicas de dinámica grupal: 
su aplicación al estudio filosófico”, de M. Frassineti de Gallo, en Obiols y Frassineti de Gallo, op. cit. 
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+ enriquecer el propio acervo de información; 
+ desarrollar actitudes de cooperación y respeto por el otro, útiles para la 


convivencia democrática. 


C. ¿Con qué etapas del aprendizaje pueden relacionarse? 


Motivación: debate, torbellino de ideas (oral o por tarjetas), collage. 
Elaboración: panel de expertos, mesa redonda, seminario, reja. 
Pijación-integración: role-playing, debate, proyecto de visión futu- 
Ta, collage, jurado 13. 


D. ¿Qué objetivos pueden satisfacer? 


Promover el intercambio de ideas: debate, jurado 13. 

Desarrollar el pensamiento creador: proyecto de visión futura, torbelli- 
no de ideas. 

Facilitar la vivencia de situaciones: pantomima, role-playing. 
Promover la capacidad de análisis: estudio de casos, proceso incidente. 
Adquirir información en forma rápida y cooperativa: reja. 

Adquirir información especializada sobre un tema: panel de expertos, 
mesa redonda, seminario. 

Facilitar la toma de decisiones o la elaboración de definiciones: Phillips 
66. 

Representar ideas en forma gráfica: collage. 


E. ¿Cuáles son los principios básicos para su utilización? 


Ambiente cómodo tal que todos los participantes puedan verse la cara, 
Formulación de objetivos claros: los alumnos deben saber para qué se 
utiliza esa dinámica. 

Explicitación de las tareas por realizar antes de comenzarlas y duran- 
te su puesta en práctica. 

Comunicación fluida entre los miembros; rol moderador del coordinador. 
Comprensión y evaluación del proceso en los planos intelectual y afectivo. 
Aclaración previa de las pautas de evaluación. 


F. ¿Cómo se las clasifica? 
Hay distintos criterios de los cuales se ha elegido el siguiente: 


Simposio 


Con intervención Mesa redonda 
de expertos Panel de expertos 
Entrevista 


JE Debate dirigido 

Pequeño grupo de discusión 
Clasificación Phillips 66 
de las dinámicas Seminario 
según quiénes Torbellino de ideas 
intervienen Proyecto de visión futura 
Con intervención activa Proceso incidente 
de todo el grupo Estudio de casos 
Estatuas 
Pantomimas 


Role-playing 
Collage 


Jurado 13 
Reja 


G. Aplicación al estudio filosófico'' 

En lo que sigue se tratará de mostrar que muchas dinámicas grupales por su- 
puesto, no todas— pueden ser aplicadas en Filosofía, disciplina que hasta hace 
unas décadas era vista como tan abstracta y erudita que parecía imposible “ba- 
jarla” al nivel del grupo adolescente. Al presentarlas se seguirán las distintas 
etapas del aprendizaje: motivación, elaboración, fijación e integración. 


a. Motivación. Pueden utilizarse: 

+ Torbellino de ideas oral, que consiste en formular una pregunta e inci- 
tar a que los miembros del grupo respondan a ella de manera puntual, 
espontánea y rápida; luego se registran en el pizarrón las respues- 
tas obtenidas en orden de aparición y finalmente se las va ordenando 
siguiendo algún hilo conductor. 

+ Torbellino de ideas por tarjetas: es similar al anterior pero, en vez de 
decir cada miembro del grupo sus ideas, las escribe en tarjetas (una 
idea por tarjeta) y estas se van colocando en el pizarrón o sobre un añi- 
che; finalmente se las ordena siguiendo un hilo conductor. 


1 Para una explicación de cada una de las técnicas anteriores se sugiere consultar la bibliografía 
citada en este capítulo; solo algunas de ellas serán analizadas en este apartado. 
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Collage: también aquí se formula una pregunta (o se propone algún 
concepto) y se pide a cada subgrupo que lo represente gráficamente 
en una cartulina, preferentemente con marcadores. Al terminar, cada 
subgrupo coloca su cartulina en el frente, al lado de las de los demás, y 
explica brevemente el sentido de la misma. Luego, el coordinador seña- 
la las particularidades de cada una de las representaciones gráficas y 
las semejanzas y diferencias entre ellas. 
Las tres dinámicas anteriores se pueden utilizar al plantear los siguien- 
tes problemas: 

- ¿Qué es el bien? Introducción a la ética 

- ¿Cuál es el fundamento 

de las normas morales? 
- ¿Qué es el ser humano? Introducción a la antropología 
filosófica 
- ¿Tiene el ser humano una doble 
naturaleza: cuerpo y alma? 

- ¿Qué es la ciencia? Introducción a la epistemología 

- ¿Qué es el conocimiento? Introducción a la gnoseología 
Estatuas: consiste en la representación estática y grupal de un deter- 
minado concepto, por ejemplo, el bien, la belleza, la verdad, la justicia, 
etc. Conviene asignar a cada subgrupo la preparación de una estatua 
diferente. Luego, se presentarán sucesivamente las distintas estatuas; 
cada subgrupo podrá explicar el porqué de la elección realizada al resto 
de la clase y responderá a las preguntas que se le formulen al respecto. 
Finalmente se tratará de analizar cuáles son los supuestos subyacentes 
a esa elección y el profesor anticipará la postura filosófica a la que más 
se aproxima. 
Debate: se trata de una discusión dirigida por el coordinador de acuer- 
do con ciertas pautas preestablecidas y siguiendo un tema que de por sí 
debe ser polémico. Por ejemplo: 

- La drogadicción ¿es moralmente mala o neutra? 

- ¿Es justa la pena de muerte? 

- El hombre ¿es libre o está determinado? 

- La ciencia ¿es positiva o negativa para el hombre? 
También puede apelarse a problemas más específicos (por ejemplo, 
referidos a casos con connotaciones éticas). 
Phillips 66: el grupo se divide en subgrupos de seis personas que en 
seis minutos deben resolver una cuestión; una de ellas es “secretaria” 
de su subgrupo y escribe la respuesta, actuando luego como portavoz 
en la puesta en común (el número de miembros se puede reducir a cua- 
tro o cinco y el tiempo, prolongarse hasta diez minutos). 


Se puede aplicar para caracterizar el conocimiento científico, com- 
parar la ciencia con la Filosofía, proponer pruebas de la existencia de 
Dios, etc. 

b. Elaboración. Pueden utilizarse: 

e Reja: la información trabajada por cada subgrupo, que es distinta en 
cada caso, se comunica a otros a través de un intercambio determinado 
de miembros (como el que se indica en el cuadro a continuación). Lue- 
go, se puede hacer una puesta en común. 


A B Cc D 
1 1 A. L. 
2 2 2 2 
3 3 3 3 
4 4 4 4 


Primera parte 


Se puede utilizar para analizar en poco tiempo distintos textos sobre un 
mismo tema; por ejemplo, en una unidad introductoria, se pueden utili- 
zar textos relativamente breves sobre qué es la Filosofía. 

+ Seminario: cada subgrupo investiga un tema en sesiones planificadas, 
recurriendo a fuentes originales. Se puede utilizar, por ejemplo, en 
una unidad cualquiera referida a una disciplina filosófica de la siguien- 
te manera: se da a cada subgrupo un problema y una bibliografía que 
contenga diferentes respuestas al mismo. Los alumnos deben preparar 
un informe personal al respecto. En antropología filosófica se pueden 
plantear problemas como: 

- El hombre ¿es bueno o malo por naturaleza? 
- ¿Hay una diferencia cualitativa esencial entre el hombre y el animal? 

+ Mesaredonda: un subgrupo de alumnos convertidos en “expertos” sos- 
tienen puntos de vista diferentes sobre un mismo tema y exponen ante 
el grupo general en forma sucesiva. 

+ Panel de expertos: un subgrupo de alumnos convertidos en “expertos” 
hablan acerca de un tema en forma de diálogo o conversación ante el 
grupo general. 

Estas dos últimas dinámicas pueden utilizarse, por ejemplo, para exponer 
los informes realizados durante la aplicación de la técnica de seminario. 
c. Fijación e integración. Pueden utilizarse: 

e Debate y collage, dinámicas a las que se hizo referencia en a. y que 
también pueden aplicarse aquí, pero ahora incorporando toda la infor- 
mación adquirida a lo largo del estudio de la unidad. Si se usó una de 
ellas para comenzar, se puede apelar a la otra para finalizar la unidad. 
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* Role-playing, que consiste en la dramatización de situaciones, lo que 
permite vivenciarlas. Los miembros de cada subgrupo deben escribir 
previamente el guión, distribuir los roles y ensayarlos y también pue- 
den recurrir a elementos auxiliares como un grabador, el pizarrón, el 
cañon de la computadora, etc. Se puede dividir en capítulos alguna 
obra como, por ejemplo, el excelente libro de R. Kraus (1966) La vida 
privada y pública de Sócrates, Buenos Aires, Sudamericana, y adju- 
dicar a cada subgrupo un capítulo en el que deberá elegir o inventar 
personajes, armar el diálogo entre ellos y representar la situación. Al 
finalizar todos los role-playing se tendrá una mejor comprensión del 
contexto histórico y de la vida del filósofo griego. 

e Jurado 13, dinámica en la que el grupo dramatiza un juicio con jurado 
en el cual el acusado, en lugar de ser una persona, es un concepto. Se 
distribuyen los roles de juez, fiscal, defensor, testigos de la acusación y 
de la defensa, jurado y público y se preparan el acta de acusación, los 
argumentos, los testimonios, etc. 

Pueden juzgarse, por ejemplo en el ámbito de la ética, el aborto, la euta- 
nasia, la drogadicción, la fertilización asistida, la obediencia debida, la 
publicidad, etc. 


Finalmente, las dinámicas grupales, en tanto son instrumentales, pueden ser 
eficaces solo en la medida en que se las aplique correctamente y de ningún 
modo pueden ser vistas como la panacea universal en materia educativa. No se 
logrará con ellas aprendizaje alguno si no se tienen claros los objetivos que se 
persiguen, si no se pautan muy bien las actividades, los tiempos de cada una 
y los modos de evaluación y si no se las adecua a los contenidos que integran 
la planificación. Una implementación errática de las mismas solo conduce a 
su desprestigio; por otra parte, una implementación muy rígida puede llevar a 
intentar calzar a ciertos grupos en un lecho de Procusto, con decepcionantes 
resultados. Es necesario recordar que hay dinámicas como la de debate, que 
requieren un grupo entusiasta; otras como la de seminario, que requieren un 
cierto nivel de entrenamiento en consulta de bibliografía y preparación de in- 
formes, y otras, finalmente, como las de role-playing y jurado 13, que requie- 
ren un cierto “caldeamiento” previo y cohesión interna del grupo. Sintetizando 
lo anterior, puede decirse que hay dinámicas para ciertos temas, para ciertos 
grupos y para ciertos profesores y quizá no para otros. 


Conclusiones 


Después de analizar las distintas técnicas de conducción de clase se puede 
concluir que lo más deseable es que el profesor no recurra siempre a la misma 


sino que pueda variar en función del grupo, de la temática y aun de sus pro- 
pias preferencias. Al respecto, no existen recetas respecto de cuándo utilizar 
una u otra y es el docente mismo quien debe, a partir de su propia reflexión, 
de un adecuado diagnóstico del grupo y de sus conocimientos de los temas de 
la asignatura, decidir cuál de ellas es conveniente aplicar en un determinado 
momento y, si se trata de dinámicas grupales, dentro de todas las posibles, cuál 
sería deseable elegir. 

Luego será conveniente evaluar lo ocurrido en las distintas situaciones de clase 
para tomar nuevas decisiones en el futuro, teniendo siempre como meta que los 
alurmos aprendan del mejor modo posible. “El niño, decía Montaigne —y se po- 
«ría extender al adolescente-—, no es una botella que hay que llenar sino un fuego 
que es preciso encender” (MONTAIGNE, citado en SAvaTER, 1997: 6). 
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Anexo 


Consignas 


Analice críticamente: 

1. Divida un todo en sus partes integrantes y considérelas por separado (por ejemplo, 
analizar un fragmento podrá suponer dividirlo en oraciones que serán consideradas 
Una por una). Si el análisis es crítico, esto implica que se deberá emitir un juicio 
valorativo sobre todas o algunas de esas partes. 


Aplique: 
2. Refiera el material teórico a la realidad, a una situación cotidiana, etc. 


Argumente y contraargumente: 

3. Proponga un razonamiento que apoye su(s) afirmación(es). Cuando se expone la 
propia postura se argumenta, pero si se está respondiendo a los argumentos de 
atro, rechazándolos, se contraargumenta. 


alifique: 
4. Dé una o más cualidades de... (por ejemplo, califique como verdadera o falsa esta 
proposición, como correcto o incorrecto este razonamiento). 


Caracterice: 

5.Proponga algunas características del objeto o clase de objetos en cuestión. (No 
necesariamente se tienen que dar todas las esenciales; pueden ser algunas esen- 
ciales y otras accidentales.) 


Clasifique: 
6. Incluya dentro de una clase o conjunto a uno o varios objetos (por ejemplo, se pue- 
den clasificar enunciados, conceptos, razonamientos, etc.). 


Compare: 
7. Establezca semejanzas y/o diferencias entre objetos o clases de objetos. 


Contraponga: 
8. Compare dos objetos (cualidades, etc.) que tienen propiedades opuestas y para 
cada una de esas propiedades en uno, señale la opuesta que tiene el otro. 


Cuestione: 
9. Manifieste su desacuerdo, dando razones para ello o formulando preguntas que 
lleven a la duda. 


Defina: 
10.Proponga todas las características esenciales y solo ellas de un objeto o clase de 
objetos. En la definición, definiens y definiendum tienen que ser equivalentes. 


Demuestre: 
11. Proponga un razonamiento deductivo como prueba de una afirmación o conjunto 
de afirmaciones. No valen aquí los razonamientos inductivos. 


Desarrolle: 
12. Amplíe una idea (o un enunciado dado), ya sea extrayendo de ella consecuencias 
implícitas, ya sea relacionándola con otras. 


Diagrame: 
13. Haga una representación gráfica de un objeto o situación (puede utilizar, por ejem- 
pla, flechas) para organizar las ideas centrales de un texto. 


Ejemplifique (o ilustre): 
14.Proponga un caso singular que aclare lo que usted afirma teóricamente. Puede 
hacerlo en forma gráfica (mediante dibujos) o verbal (mediante palabras). 


Elabore: 
15.Se puede tratar aquí de un argumento, de una hipótesis, de una teoría. Se hace 
referencia a una organización o reorganización personal de ideas. 


Enumere: 

16. Dé una serie de casos o nombre a los miembros de un conjunto. La enumeración 
puede ser completa (si se mencionan todos los miembros del conjunto) o incom- 
pleta (si se mencionan solo algunos). Hay que distinguir claramente ambas for- 
mas usando en la segunda “etc.”. 


Esquematice: 
17.Proponga los elementos esenciales de una teoría, de un argumento, etc., articula- 
dos entre sí de modo que se adviertan nítidamente sus interrelaciones. 


Establezca (o determine): 

18.Decida acerca de... (por ejemplo, si una proposición es verdadera o falsa, si un 
razonamiento es correcto o incorrecto, o bien si un fragmento pertenece a un 
autor o a una obra determinada, etc.). 


Evalúe: 

19. Emita un juicio valorativo del tipo que se le pide (o que se supone que se le pediría 
en ese contexto). Por ejemplo, se puede evaluar la calidad de una teoría, su pro- 
fundidad, la adecuación de un argumento, la calidad de una película, etc. 


Examine: 
20. Realice un estudio detallado y minucioso del material en cuestión. 
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Explicite: 
21. Descubra lo que está escondido y diga qué es (en general se hace referencia a 
supuestos). La tarea de explicitar supuestos es típicamente filosófica. 


Explique: 
22. Tiene dos acepciones fundamentales. “Explicar un fenómeno” quiere decir “dar 
su causa” y “explicar un término o una proposición”, “dar su significado”. 


Explore: 

23. Dé un vistazo rápido a un material determinado como para lograr una primera aproxi- 
mación al mismo. “Explorar un libro”, por ejemplo, supondrá mirar la tapa, la porta- 
da, el índice, el prólogo, el epílogo, y hojear rápidamente el cuerpo del texto. 


Exponga: 
24. Diga con sus palabras, o en forma literal, las ideas más significativas relaciona- 
das con el tema propuesto (por ejemplo: exponga la ética kantiana). 


Formule (una hipótesis o una objeción): 

25.Proponga una (o varias) afirmación(es) (por ejemplo, formule una hipótesis, una 
respuesta, una teoría). Se diferencia de “plantee” en que con este verbo se está 
pidiendo una pregunta (por ejemplo, plantee un problema, una duda, etc.). 


Fundamente (o justifique): 

26. Proponga razones que avalen lo que afirma o niega. En Filosofía no se considera 
adecuado fundamentar mediante ejemplos, lo que en cambio puede ser acepta- 
do en Historia, sino que se lo debe hacer mediante argumentos o bien hipótesis 
confirmadas. 


Haga corresponder: 

27.Se utiliza como consigna cuando se proponen dos listas de conceptos que hay 
que unir con flechas. Debe aclararse si la correspondencia entre ellos es biunivo- 
ca (de uno a uno) o no lo es. 


Haga un cuadro: 

28. En este caso puede ser interesante aclarar qué tipo de cuadro se puede proponer. 
Los más importantes son los cuadros sinópticos, que se usan sobre todo en clasi- 
ficaciones y los de doble entrada que sirven para comparar objetos, ideas, teorías, 
Cualidades, etc. Hay que recordar que un cuadro sinóptico bien hecho debe poder 
leerse de izquierda a derecha y de derecha a izquierda y que un cuadro compa- 
rativo o de doble entrada exige simetría en su construcción, esto es, que a cada 
aspecto señalado en el objeto 1 le corresponda otro aspecto del mismo tipo, ya 
sea semejante o diferente, en el objeto 2. 


Identifique: 
29. Reconozca un elemento dentro de un grupo heterogéneo (por ejemplo, identifique 
conceptos singulares en un texto determinado). 


Imagine o suponga: 

30. Proponga una situación ficticia pero que no contradiga los datos que usted posee 
(por ejemplo, en la alegoría de la caverna, imagine el diálogo del prisionero libera- 
do con un compañero de cautiverio). 


Indique: 
31. Señale el aspecto que se puntualiza. Puede tratarse de una localización espacial 
o temporal; por ejemplo: “Indique en qué discurso de Apología, Sócrates...” 


Infiera: 
32.Obtenga una conclusión, ya sea en forma deductiva o inductiva. “Deduzca” solo 
puede aplicarse en el primer caso y es sinónimo de “demuestre”, 


Íntegre: 
33. Reúna elementos o nociones organizándolas, no yuxtaponiéndolas. 


Interprete: 

34, Tiene dos significados. En lógica simbólica quiere decir “pase del lenguaje simbó- 
lico al lenguaje corriente”. En otros contextos, “proponga el significado que usted 
cree que tiene”. La interpretación, en este caso, tiene una connotación subjetiva. 


Jerarquice: 

35.Ordene, o sea, £numere con un criterio determinado; en este caso, poniendo 
en primer lugar lo más importante. En otras formas de ordenación se puede ir 
de mayor a menor o viceversa, como en el caso de la comprensión y la extensión de 
los conceptos. 


Muestre: 

36. Exhiba algo. La mostración supone la presentación de un objeto que es captado 
por los sentidos. Por ejemplo, puede referirse a un materia! audiovisual, un ejem- 
plo gráfico, etc. 


Plantee: 
37. Proponga un problema o pregunta. 


Problematice: 
38. Proponga preguntas significativas a partir de un tema dado. 


Reemplace: 
39. Sustituya un término, una proposición, etc., por otra. (Coloque una en lugar de la 
otra.) 
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Reflexione: 
40. Piense detenidamente en algo. Puede apuntar a descubrir causas, sentido, finali- 
dad, relaciones entre objetos o circunstancias, etc. Es un término muy amplio. 


Relacione: 
41. Establezca conexiones entre términos, proposiciones, fenómenos, etc. Las rela- 
ciones pueden ser causales, teleológicas, de semejanza, de diferencia, etc. 


Resuma: 
42.Acorte un texto proponiendo las ideas principales y secundarias del mismo en el 
orden en que las dio el autor. 


Simbolice: 

43, En lógica “simbólica” significa “pase del lenguaje corriente al lenguaje lógico”. 

Sintetice: 

44. Proponga las ideas principales y secundarias de un texto siguiendo el orden que 
Ud. les da, que no necesariamente es el orden que les da el autor. 


Transfiera: 
45.Traslade un concepto a otro contexto. 


Verifique: 

46. Establezca si una proposición es verdadera o falsa mediante una demostración o 
en forma empírica —por observación y/o experimentación—. El proceso de verifica- 
ción puede tlevar a obtener elementos de prueba favorables a la proposición y, en 
ese caso, se ta confirma o corrobora, o desfavorables a ella y, en ese caso, se la 
disconfirma o bien-, si se trata de proposiciones universales, se la refuta. 


Capítulo 18 


ALCANCES Y LIMITACIONES DEL DIÁLOGO FILOSÓFICO 
EN LA ENSEÑANZA SECUNDARIA 


Martha Frassineti 


Introducción 


En la tradición filosófica, por lo menos a partir de Platón, el diálogo ha sido 
considerado como una vía ineludible para el ejercicio mismo de la Filosofía. 
Puede tratarse del diálogo entre dos o más filósofos que intercambian ideas 
sobre un problema determinado o del diálogo entre un maestro y su discípulo 
acerca de conceptos que se deben clarificar o de proposiciones respecto de 
las cuales se puede lograr una comprensión mayor. Pero en todos los casos, 
el filosofar como actividad es un proceso en el que reflexión y confrontación 
coexisten y se suceden sin que una jamás elimine a la otra. 

De ahí la importancia que el diálogo adquiere en relación con la enseñanza 
de la Filosofía en sus distintos niveles. Dada la amplitud del tema, el presente 
capítulo se circunscribirá al nivel secundario. Primeramente se caracterizará 
en forma breve el diálogo filosófico, así como algunas de las condiciones ne- 
cesarias para que se lo pueda entablar; luego se analizará de qué manera y en 
qué medida se lo puede utilizar en la enseñanza y se señalarán finalmente las 
ventajas y las limitaciones de su posible aplicación.! 


1. El diálogo filosófico 


“¿Qué clase de hombre soy? Un hombre al que le agradaría ser refutado 
silo que digo no es verdad, y al que le agradaría refutar a otro si lo que 
dice no es verdad, pero no sería menos dichoso al refutarme a mí mis- 
mo que al refutar a otro pues considero que es más benéfico, por ser un 
don mayor, librarse uno mismo del peor de los males que librarlo a otro. 
Y creo que no hay mal mayor que una opinión falsa [...] Si tienes algún 
interés en lo que se ha dicho retráctate las veces que lo desees, pregunta 
y responde u tu vez, [...] refátame y sé refutado.” 


(PLATÓN, en MONDOLFO, 1964: 150) 


l Para este último punto se tendrá en cuenta el material empírico aportado por la experiencia 
docente de la autora en la escuela secundaria y por las observaciones de clases de sus alumnos 
practicantes universitarios. 
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Este fragmento del Gorgias platónico permite inferir una de las caracterís- 
ticas distintivas del diálogo filosófico, que es la de ser argumentativo. Los 
interlocutores del diálogo proponen razones de lo que sostienen y en esa con- 
frontación de las razones aducidas no interesa tanto su brillo retórico sino su 
andamiaje lógico y los datos que las acompañan; por eso, solo las más sólidas 
recibirán la aprobación de ambos. 

Pero antes de scguir adelante sc tendría que caracterizar el diálogo en general. 
BurBULEs lo presenta como “un fenómeno del discurso, una práctica sensible al 
contexto y a propósitos que varían” y señala como rasgos propios del mismo: 


“la presencia de dos o más interlocutores, un clima de participación 
abierta de los intervinientes, que en forma alternada, producen enun- 
ciados de distinto tipo en una secuencia continua y evolutiva, un espíritu 
de descubrimiento que le confiere un tono exploratorio, una disposición 
de llegar a acuerdos significativos y una actitud de reciprocidad entre los 
participantes”. 

(BurBULEs, 1999: 30, 31) 


Estos rasgos coinciden con los que enuncia Rasoss1, quien propone además 
“un lenguaje común a los participantes y un bagaje adecuado de conocimiento 
mutuo y conjuntos mínimos de cánones, generales o específicos, que regulan 
el desarrollo y las exigencias participativas” (Ranosst, en NUuDLER y KI.IMOVSKY 
[Comp.], 1993: 351). 


De este modo, el diálogo en general —y en particular el diálogo filosófico— di- 
fiere de otras formas de comunicación, como la conversación —ya que esta 
puede ser incidental y carecer de un propósito, como ocurre con el diálogo, y 
de la discusión— donde pueden jugarse, a veces en forma excluyente, intere- 
ses encontrados ajenos al ámbito del conocimiento. El diálogo filosófico, como 
práctica social, remite necesariamente a cuestiones teóricas que deberán ser 
procesadas, tales como las afirmaciones básicas de cada uno de los interlocu- 
tores, las razones que aducen para sostenerlas, los supuestos que se pueden 
detectar detrás de esas afirmaciones y finalmente el entramado lógico mismo 
que une a esos distintos tipos de enunciados, para lo cual, desde el punto de 
vista psicológico, se torna necesario que se movilicen complejas estructuras 
cognitivas. Pero además de remitir a ciertas cuestiones teóricas que tendrán 
que ver en mayor medida con el tema del diálogo, este supone en los inter- 
locutores determinadas actitudes, que son, fundamentalmente, curiosidad 
respecto del tema planteado, interés por lo que dice(n) el otro (o los otros), 
respeto hacia las posiciones expresadas, particularmente cuando contradicen 
la propia, voluntad de llegar a un cierto consenso a partir de los argumentos 
analizados, flexibilidad para modificar los propios puntos de vista y honestidad 


para reconocer el error o la debilidad de los argumentos presentados. El pro- 
greso del diálogo filosófico no se evalúa positivamente por haber llegado a una 
meta determinada, sino más bien por la amplitud de la reflexión que permitió 
en su transcurso. 


Al referirse al diálogo en un contexto pedagógico, Burbules distingue cinco ti- 
pos de enunciaciones: “las preguntas, las respuestas, los enunciados construe- 
tivos, los enunciados reorientadores y los enunciados reguladores” (BURBULES, 
1999: 128). Las preguntas pueden apuntar a obtener algún tipo de informa- 
ción, a explorar la comprensión del (o de Jos) interlocutor(es), a plantear un 
desafío o una crítica; pueden ser cerradas, de modo tal de admitir una res- 
puesta ya prevista de antemano (por lo rienos en su lineamiento general) o 
abiertas, que son aquellas que admiten respuestas más variadas y con un cier- 
to grado de imprevisiblidad; también pueden ser unilaterales, en el caso del 
maestro que interroga pero no es interrogado, o recíprocas, en el caso en el 
que las preguntas son formuladas por cualquier interlocutor. En cuanto a las 
respuestas, Burbules designa así a las afirmaciones (o negaciones) que suce- 
den inmediatamente a una pregunta y que pueden ser espontáneas o reflexi- 
vas; los enunciados constructivos y reorientadores, a su vez, se distinguen de 
las anteriores en que no son respuestas directas a las preguntas sino enuncia- 
dos que constituyen un nexo de continuidad en una discusión (los construc- 
tivos) o rupturas con la línea anterior (los de reorientación); finalmente, los 
enunciados reguladores “no se refieren a la sustancia de la discusión sino al 
proceso mismo de comunicación” (BurBuLes, 1999: 136). Parecería que esta 
clasificación de enunciaciones puede ser aplicada al diálogo filosófico al que se 
hace referencia específicamente en cste parágrafo y que ayudará a analizarlo 
en tanto estrategia didáctica. 


2. El diálogo filosófico como estrategia didáctica 
en el nivel secundario 


Sin duda, por tener antecedentes tan ilustres, es una tentación para el pro- 
fesor de Filosofía el incluir en su planificación el diálogo filosófico entre las 
estrategias didácticas para utilizar, a veces hasta confiriéndole un lugar pri- 
vilegiado.? Pero A) ¿Cuáles son sus propósitos al aplicarlo, esto es, para qué 
quiere implementarlo? B) ¿Cómo piensa aplicarlo en la realidad del aula con 


SA a 


2 En La enseñanza de lo, Juosofía en la escuela secundaria, aportes para un diagnóstico, 
encuesta realizada por los miembros del proyecto de investigación UBACyT “Programa para el 
mejoramiento de la enseñanza de la Filosofía” y publicada por la Facultad de Filosofía y Letras 
(UBA) en 1997, aparece “exposición con diálogo” como una de las técnicas de conducción de cla- 
se más utilizadas (cuadro 26, p. 35). 
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un grupo de treinta alumnos promedio? C) ¿Qué condiciones se requieren 
para su aplicación? 


A- ¿Para qué aplicarlo? 

En un artículo aparecido en La enseñanza de la filosofía en debate, Agratti 
dice que “el diálogo ha aparecido tradicionalmente asociado a una cuestión 
metodológica: como la herramienta [...] pertinente a la hora de intentar la par- 
ticipación de los alumnos en la construcción de conocimiento significativo, a 
través de un intercambio de preguntas y respuestas” (AcraTTI, en OBJoLs y Ra- 
Bossi [Comp.], 2000: 185). Más adelante se refiere a: 


“procedimientos que podrían plantearse de la siguiente manera: una 
cuestión inicial tomada del mundo de la experiencia del alumno, la vin- 
culación de esta cuestión con situaciones vividas por los alumnos a partir 
de las cuales se analizará su pertinencia y servirán para realizar especi- 
ficaciones terminológicas, análisis de los problemas implicados, presen- 
tación de soluciones, hipótesis explicativas que serán examinadas ape- 
lando a ejemplos de la vida cotidiana, argumentación, verificación de su 
validez o invalidez y, finalmente, recapitulación o conclusión”. 


(AGRATTI, en OBIOLS y RaBossI [Comp.], 2000: 186) 


Por su parte, Millán dice del diálogo que “más que instrumento es fin, porque 
su realización en cualquier comunidad, y el aula de Filosofía lo es, significaría 
que hemos hecho del otro, de los otros, no un medio para nuestros fines, sino 
una finalidad en sí mismos, tal y como exigía Kant” (MILLÁN, en CIFUENTES y Gu- 
TIÉRREZ, 1997: 102). 


Parecería, en efecto que, con el diálogo, el profesor se propone inducir a los 
alumnos a realizar una reflexión filosófica, lo que supondría pretender que se 
interesaran por ciertos interrogantes filosóficos, planteados por el profesor 
o por ellos mismos, pensaran algún tipo de respuesta a esos interrogantes, 
formularan argumentos que la apoyaran y ejemplos que ilustraran esos argu- 
mentos, tomaran en cuenta y discutieran los argumentos ajenos y llegaran a 
algunas conclusiones que pudieran considerar, al menos provisoriamente, ver- 
daderas; pero para lograr lo anterior con cierto nivel de profundidad también 
se pretendería que los alumnos conocieran algunas posiciones filosóficas y pu- 
diesen argumentar a partir o en contra de las razones que encontraran en ellas. 
Simultáneamente, los alumnos estarían ejercitando un modo de convivencia 
caracterizado por el respeto al otro. 


Sin embargo, el profesor que propone como técnica de conducción de clase 
“exposición con diálogo” pudo haberse fijado metas menos ambiciosas: que 
él presentara un tema y los alumnos formularan preguntas respecto de este 
Lema, en general tendientes a lograr aclaraciones o ampliaciones, o bien lo 
anterior, pero además que los alumnos también presentaran objeciones o aco- 
taciones propias. Se verá luego si estas variantes pueden considerarse formas 
del diálogo filosófico. 


B- ¿Cómo implementarlo? 

Se podría preguntar: ¿quiénes serían, en el caso de un grupo de clase de alre- 
dedor de treinta alumnos, los interlocutores del diálogo? y se podrían pensar 
distintas modalidades de aplicación: 1) que el profesor fuera dialogando con 
cl subgrupo de alumnos que manifiesta interés en la materia en general y/o en 
la temática planteada (subgrupo que no suele ser tan numeroso); 2) que, or- 
ganizados en subgrupos, con la inclusión o no del profesor, los alumnos fueran 
protagonizando sucesivamente diálogos sobre distintos —o el mismo- tema(s) 
mientras los restantes actuaran como observadores y posteriormente fueran 
comentadores o evaluadores respecto de lo observado; 3) que los alumnos dia- 
logaran por subgrupos en forma independiente y simultánea y que luego con- 
signaran por escrito en un breve texto las líneas principales del diálogo, texto 
que el profesor podría analizar y comentar más tarde. 


Cualquiera de estos modos de implementar el diálogo ticne ventajas e inconve- 
nientes, lo que muestra que no es tan fácil de aplicar en el aula como parece en 
primera instancia. En el caso 1) el profesor podría realizar una interesante tarea 
de reflexión con los alumnos que se convirtieran en sus interlocutores —presu- 
poniendo, como se hizo antes, que no serían demasiados-, pero ¿qué ocurriría 
durante ese tiempo con el resto de la clase? En el segundo caso se lograría una 
integración de todo el grupo porque cada uno de los alumnos tendría una ta- 
rea asignada: o participar del diálogo o ser observador, pero si se intentara que 
todos los subgrupos realizaran esas tareas sucesivamente se correría el riesgo 
de que el interés de los observadores fuera decayendo progresivamente. En el 
caso 3) finalmente el profesor no podría ser un interlocutor del diálogo, como 
ocurre en los dos anteriores, lo que podría ser grave en un grupo de alumnos 
con un bajo nivel académico ya que tendrían dificultades para realizar, por sí 
solos, a partir del diálogo que entablaran, un aprendizaje significativo. 


Por otra parte, en todos los casos, el profesor tendría que tener habilidad para 
motivar a sus alumnos, para crear un clima de convivencia que permitiera un 
aprendizaje fructífero y, en las situaciones en que condujera el diálogo, para 
evitar digresiones que hicieran perder el hilo del mismo. 


219 


220 


C- ¿Qué condiciones requiere su aplicación? 

De lo dicho en parágrafos anteriores se infiere que el diálogo requiere ciertas 
condiciones que podríamos agrupar de manera bastante general en dos gran- 
des categorías: cognoscitivas y actitudinales. Entre las primeras se podrían 
ubicar, por un lado, contenidos conceptuales, como el manejo, por lo menos 
mínimo, de ciertos conocimientos sobre el tema en cuestión y un vocabulario 
que permitiera a los interlocutores entenderse, y por el otro, procedimientos 
vinculados a ciertas habilidades intelectuales como la de expresarse clara y 
correctamente, la de argumentar y contraargumentar con cierto rigor, la de 
detectar supuestos, la de realizar síntesis parciales y la de proponer ejemplos 
pertinentes. En cuanto a las actitudes, se tendrían que mencionar, volviendo 
al primer parágrafo: curiosidad intelectual, interés y respeto por el otro. Pero 
para poder ejercitar estas, a la vez, es necesario haber internalizado ciertos há- 
bitos como el de participar en forma ordenada de un diálogo, esperando el tur- 
no para hablar sin interrumpir, escuchar a los otros, en el sentido de atender 
realmente a lo que dicen, interesarse genuinamente por posiciones diferentes 
de la propia, en lugar de rechazarlas de plano, no discriminar a determinados 
interlocutores sobre la base de prejuicios intelectuales o sociales. 


¿De qué dependen estas condiciones? Las primeras, de habilidades naturales y 
de aprendizajes realizados dentro y fuera de la escuela, y las segundas, de cier- 
tas características de personalidad sumadas a una multiplicidad de influencias, 
entre las cuales las más importantes provienen del medio social en el que se 
desenvuelve el alumno, medio que incluye en lugar central los vínculos familia- 
res y las experiencias escolares anteriores. Para tomar solo algunos ejemplos, 
a un alumno proveniente de un hogar conflictivo y prejuicioso y que hubiera 
asistido a una escuela primaria con una estructura tradicional rígida y autori- 
taria, podría resultarle difícil escuchar a sus compañeros y aceptar opiniones 
distintas de la suya, lo que trabaría seriamente el desarrollo de un diálogo que 
apuntara a un aprendizaje significativo; por otra parte, también trabarían el 
diálogo una atención de zapping televisivo por parte de los alumnos, pobreza 
del vocabulario disponible o la carencia de una base mínima de conocimientos 
históricos para entender distintos contextos de pensamiento. 


Pero si bien hasta ahora nos referimos a esas condiciones especialmente en 
los alumnos, puesto que el profesor será la mayor parte de las veces no solo un 
interlocutor del diálogo sino también con frecuencia quien lo inicie y lo coor- 
dine, será necesario que él también las cumpla y que además satisfaga otras 
que tienen que ver con el rol docente, En general se da por descontado que su 
idoneidad para ser profesor de Filosofía incluye los contenidos conceptuales y 
las habilidades intelectuales mencionadas, pero no ocurre lo mismo en el caso 


de las actitudes. Por ejemplo, hay profesores idóneos en su materia pero au- 
toritarios, personas que no tienen ningún interés en escuchar a sus alumnos y 
que muestran poco respeto hacia ellos. Por otra parte, como señalamos en el 
parágrafo anterior, el profesor deberá tener ciertas condiciones de liderazgo 
para generar un clima de trabajo adecuado y poner límites a intervenciones no 
pertinentes así como habilidades para motivar a sus alumnos y para contribuir a 
desarrollar en ellos la capacidad argumentativa, de detección de supuestos, etc. 


3. Alcances y limitaciones del diálogo filosófico 
como estrategia didáctica 


Para organizar el material empírico constituido por las observaciones re- 
gistradas, se recurrirá, en el contexto del nivel secundario, a las categorías 
propuestas por Lrrwix para la educación superior de “buenas y malas confi- 
guraciones didácticas”, entendiendo por las primeras “maneras particulares 
que despliega el docente para favorecer los procesos de construcción del 
conocimiento” y por las segundas “aquellas que, por el contrario, generan 
en los alumnos patrones de mal entendimiento e implican en el docente una 
disociación entre el contenido y la estructura procedimental de la disciplina” 
(Lrrwix, 1997: 97). ¿Qué elementos integran las malas y las buenas confi- 
guraciones didácticas de aquellas clases en las que se intenta utilizar como 
técnica de conducción el diálogo filosófico en algunas de sus variantes? Se 
procurará analizarlos. 


La primera variante, y la más habitual, es la que aparece con el nombre de “ex- 
posición con diálogo”. En esta el docente desarrolla un tema y acepta la par- 
ticipación espontánea de los alumnos, respondiendo a sus preguntas, o bien 
incita a los alumnos a participar formulando él mismo algunas preguntas. 


Algunos de los elementos que en una clase de este tipo pueden determinar una 
mala configuración didáctica son los siguientes: 


e Unaexposición con un nivel de abstracción muy superior al nivel del curso 
y/o con un vocabulario en gran medida ininteligible para los alumnos don- 
de las preguntas se limitan a: “¿Entienden?”, “¿Me siguen?”, “¿Les quedó 
claro?”, “¿Alguien quiere preguntar algo?”, preguntas que, en general, no 
provocan la participación de los alumnos, justamente porque quienes no 
han entendido no quieren ponerse en evidencia frente al profesor y/o sus 
compañeros. 

e Unaexposición (similar a la anterior o no) que se desarrolla en medio 
de un ruido continuo y en la que muchos alumnos están ajenos a ella; 
las preguntas y respuestas del profesor y de los alumnos no permiti- 
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rán ni aclarar ni complementar lo expuesto, porque ese material se 
habrá perdido, de modo tal que aun cuando los alumnos formularan 
alguna pregunta o respondieran en algún caso, no habría continuidad 
en la tarca. 


e Preguntas del profesor tan cerradas que exigen de los alumnos una res- 
puesta única y/o estereotipada (por ejemplo, “Aristóteles propone una 
clasificación de las virtudes; unas son las éticas, ¿y las otras?”). 


e Preguntas de algunos alumnos que son ignoradas o respondidas en for- 
ma descalificatoria por el profesor y/o recibidas con risas o comentarios 
despectivos por parte de otros alumnos. 


+ Respuestas precipitadas del profesor a preguntas formuladas a los alum- 
nos en las que, por no esperar, anticipa su contenido, impidiendo que los 
alumnos las terminen de elaborar. 


+ Una extensa serie de preguntas y respuestas que se desarrollan exclu- 
sivamente entre el profesor y un alumno y a la cual el resto de la clase 
permanece ajeno. 


+ Preguntas aisladas que merecen respuestas fragmentarias que no se 
integran en ningún momento de la clase. 


+ Respuestas de los alumnos que revelan ciertos errores en la compren- 
sión del tema que pasan inadvertidos por el profesor, quien, enfrascado 
en su propia exposición, las acepta complacido. 


+ Preguntas y respuestas entre algunos alumnos o dirigidas al profesor 
que no son oídas (o escuchadas, según los casos) por el resto y que, por 
lo tanto, se disipan en la clase. 


¿Cabe hablar de un diálogo filosófico en estos casos en que la incomunica- 
ción entre el profesor y los alumnos y los alumnos entre sí se torna evidente? 
¿Se logrará un aprendizaje significativo en clases con estas características? 
Parecería que no, ya que justamente es ese tipo de aprendizaje el que per- 
mite insertar nuevos conceptos en una red de sentido. “El aprendizaje será 
significativo”, dice Millán, “cuando logre armonizar la estructura lógica de 
los contenidos que se quieren transmitir con la estructura psicológica del 
alumno [...] La nueva información debe romper el equilibrio de los sistemas 
de conocimiento del alumno para que pueda, posteriormente, volver a equili- 
brarlos, [...] Tal aprendizaje supone una intensa actividad por parte del alum- 
no; no es individual sino interpersonal e interactivo” (MILLÁN, en CIFUENTES y 
GUTIÉRREZ, 1997: 102). 


Se pasará ahora a considerar otra variante del diálogo en las clases de Filosofía. 
El profesor plantea un problema o describe una situación y abre la posibilidad 


a los alumnos de formular su respuesta ante el problema o su opinión frente 
a la situación. El profesor puede trabajar con todo el grupo o con subgrupos 
sucesivos, como señalamos en un parágrafo anterior. ¿Qué elementos podría 
haber en ambos casos que determinaran una mala configuración didáctica? 


e Propuesta de un problema o una situación poco motivadora para el gru- 
po, lo que traería como consecuencia respuestas aisladas y fragmenta- 
rias que harían fracasar el diálogo. 


+ Aceptación por parte del profesor de cualquier respuesta sin analizar su 
pertinencia y/o su corrección. 


e Aceptación por parte del profesor de afirmaciones que no se fundamen- 
tan y/o aceptación de ejemplos como fundamentación de los enunciados 
propuestos. 


* Admisión de una participación desordenada de los alumnos en la que cual- 
quiera puede interrumpir impunemente a otro o permisividad frente a la 
descalificación de unos por parte de otros. 


+ Omisión de síntesis parciales que permitan organizar el diálogo, evitando 
su dispersión. 

+ Roles estereotipados: algunos alumnos preguntan o responden siempre 
y otros nunca; de algunos se esperan respuestas interesantes y a otros, 
ya de antemano, se los escucha con poco interés. 


Finalmente, cabría considerar la última variante propuesta en un parágrafo 
anterior: la de los alumnos que dialogaran en subgrupos en forma simultánea. 
En este caso algunos rasgos de una mala configuración didáctica serían los 
siguientes: 

e Pasividad del profesor durante la elaboración del diálogo (permanece 
en el escritorio sin asistir a los grupos). 

e Participaciones dispares de los alumnos de cada subgrupo en el diálogo 
(mientras algunos hablan y/o escuchan otros hacen tareas ajenas a la 
clase). 

e Falta de cierre de la actividad al no hacer el profesor una devolución de 
los textos preparados por los alumnos para reconstruir los lineamientos 
de sus diálogos. j 


También en estos dos casos se podría preguntar si hubo aprendizaje significativo. 


No se hará referencia con la misma extensión a las “buenas configuraciones 
didácticas” ya que estas se acercarían bastante al modelo de diálogo filosófico 
delineado al comienzo del capítulo. Habría en ellas un docente capaz de mo- 
tivar a sus alumnos, de crear un clima de trabajo, de fijar reglas claras para la 
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participación, de exponer en forma comprensible y ordenada un tema (si hay 
exposición previa), de formular preguntas abiertas que permitieran respuestas 
creativas, de escuchar a sus alumnos cuidadosamente y de estimularlos part 
que a su vez se escucharan entre sí, de hacer síntesis parciales, de dirigir el 
diálogo incorporando todos los emergentes interesantes. 


Conclusión 


De lo anterior se desprende que el diálogo filosófico puede ser una valiosa es- 
trategia en los procesos de enseñanza y aprendizaje pero que no resulta tan 
fácil implementarlo de modo tal que la clase tenga una buena configuración 
didáctica. Los obstáculos para que esto ocurra son de variada índole y van 
desde la personalidad y la formación del profesor hasta los vínculos estable- 
cidos entre él y sus alumnos, y desde las características del grupo de clase 
hasta el marco institucional en el que se desarrolla la actividad escolar, de 
modo tal que conviene conocerlos para intentar superarlos o por lo menos 
rodearlos. 


El profesor debe plantearse qué le interesa que sus alumnos aprendan a lo 
largo del curso y por qué le interesan esos contenidos, lo que le permitirá una 
primera selección y jerarquización de los mismos. Pero además, dada la di- 
versidad entre colegios en lo que hace a su nivel académico y a su estructura 
institucional -la brecha se ha ido ampliado de manera notoria en los últimos 
treinta años-, el profesor tendrá que elaborar un buen diagnóstico del grupo 
de clase -de los conocimientos, las habilidades y los intereses de sus alurmnos-, 
lo que le permitirá dirigirse a ese grupo y no a una entidad abstracta, y su pla- 
nificación de lo que quiere enseñar tendrá que ser lo suficientemente flexible 
para poder adecuarse a ese grupo. 


Así, por ejemplo, si el profesor encuentra que sus alumnos normalmente no 
leen nada o a lo sumo el suplemento deportivo de algún diario, que tienen un 
vocabulario pobre y dificultades para comprender un texto, no será adecuado 
que les proponga leer un fragmento de Hegel o de Heidegger, por más que lo 
acompañe con una guía de lectura o de estudio, para luego implementar un 
diálogo filosófico a partir de lo leído. Convendrá que trate de desarrollar en 
ellos algunas habilidades intelectuales con textos más accesibles a partir de 
los cuales se pueda plantear algún problema filosófico pero cuya lectura no los 
paralice por su complejidad? En síntesis, para conducir realmente un diálogo 


A respecto citaría el caso de un alumno-practicante que quería especializarse en estética y que 
planificó una unidad sobre un tema de esa disciplina para un curso de nivel académico muy bajo 


losófico en una clase de treinta alumnos, la maycútica tiene que manejarse 
de na manera algo diferente de como lo hacía Sócrates, quien siempre se 
«iria a un grupo más pequeño cuyos miembros normalmente estaban mo- 
tivados por los temas que él proponía. Pero lo que habría que rescatar de la 
muyóutica es su espíritu, que reside en el interés que Sócrates ponía para lo- 
grar el aprendizaje de sus alumnos, en la escucha atenta de sus respuestas, en 
') manejo de los hilos del diálogo de modo tal de admitir digresiones pero sin 
nparlarse de la cuestión central. 


Mi se quiere implementar el diálogo filosófico en el aula, primero hay que inte- 
resar a los alumnos en la cuestión o partir de cuestiones que a ellos les atrai- 
«an; hay que preocuparse por el desarrollo de sus habilidades intelectuales y 
por sus actitudes y no trabajar con contenidos conceptuales solamente. De 
nada le sirve al profesor desplegar habilidades oratorias y argumentativas si el 
alumno, que es el destinatario de la enseñanza, solo puede repetir fragmentos 
de textos de grandes filósofos (o textos propuestos por el profesor o por algún 
anual) de memoria sin haber llegado a reflexionar por sí mismo sobre las 
cuestiones planteadas. 


Obiols y Rabossi dicen lo siguiente: 


“Si en la filosofía nada debe ser aceptado acríticamente, entonces las 
nuevas tendencias en la enseñanza de la misma, no menos que las pos- 
turas tradicionales sobre el tema, deben ser objeto de un cuidadoso 
examen capaz de determinar sus fundamentos filosóficos, pedagógicos, 
psicológicos, sociológicos, así como sus consecuencias en estos campos. 
Este examen supone poner la enseñanza de la filosofía en debate. Deba- 
te de ideas que lamentablemente se elude, quizá por involucrar inevita- 
blemente las prácticas docentes de la comunidad filosófica, escudándose 
alternativamente en las banderas de la tradición o de la innovación igual- 
mente acríticas,” 

(OnioLs y RABOSSI, 2000: 11) 


donde había inclusive repetidores. Pese a haber hecho un diagnóstico adecuado empezó a exponer 
las nuevas corrientes del arte contemporáneo en un nivel de abstracción bastante alto. Los alum- 
nos se mantenían apáticos y totalmente al margen. Pero este futuro profesor tuvo la flexibilidad de 
advertirlo y empezó a dar ejemplos de lo que decía y a mostrar reproducciones que había llevado 
consigo y luego continuó explicando el tema con el mismo entusiasmo, pero ahora de manera más 
accesible. Por supuesto, sacrificó una cierta cantidad de contenidos conceptuales pero motivó 
alos alumnos, que empezaron a participar y al final de la hora varios de ellos se quedaron en el 
recreo formulándole preguntas, lo que hubiera resultado inimaginable al comienzo de la clase. 
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Así, los profesores de Filosofía deberían ser lo suficientemente autocríticos 
como para preguntarse, cuando en una planificación incluyen como procedi- 
miento el diálogo filosófico, si realmente el modo en que lo realizan sirve al 
propósito central de todo enseñante, que es el aprendizaje del alumno o si en 
esas clases el diálogo se convierte en un mero “como si” del filosofar. 
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Capítulo 19 


MOTIVACIÓN Y RECURSOS EN LA ENSEÑANZA 
FILOSÓFICA 


Martha Frassineti 


En este capítulo se tratará primero de elucidar el término “motivación” den- 
tro del contexto educacional y de relacionar el tema de la motivación con las 
características de los adolescentes que se encuentran hoy en las aulas; en se- 
gundo lugar se hará referencia a recursos que podrían resultar motivadores en 
la enseñanza de la Filosofía. 


1. ¿Qué se entiende por “motivación”? 


Procuren imaginar dos situaciones de clase diferentes; en una el profesor ha- 
bla desde el frente o dirige alguna actividad mientras grupos de alumnos jue- 
gan al ajedrez o a la batalla naval, algunas chicas trenzan el pelo de otras o 
masajean el cuello de su vecino de adelante o charlan entre sí sobre el próximo 
fin de semana; en la otra, el profesor también habla desde el frente o bien 
dirige alguna actividad, pero los alumnos parecen pendientes de sus palabras, 
formulan preguntas atingentes, participan de la discusión que se genera o, si 
están trabajando en grupos, hablan del tema asignado y escriben las conclusio- 
nes a las que van llegando. Sin duda se podrá coincidir en que los alumnos de la 
segunda situación están motivados respecto del tema que se está enseñando y 
que en cambio no lo están los de la primera y se podrá aducir como razón de lo 
afirmado el interés que manifiestan estos en contraposición a aquellos. 


¿En qué consiste, pues, la motivación? Etimológicamente, “motivo” significa 
“lo que mueve”, “lo que pone en marcha” y, desde el punto de vista psicológico, 
constituye lo que pone en marcha una conducta, esto es, el aspecto dinámico 
de la misma; ahora bien, si se acepta que los estímulos externos no pueden 
desencadenar directamente conductas sino que estas provienen de deseos, 
intenciones, propósitos, aversiones que las mediatizan, se tendrá que asumir 
que los motivos son siempre subjetivos, El profesor que quiere despertar en 
sus alumnos el deseo de prestar atención a lo que dice, de participar de sus 
clases, de responder a las consignas propuestas, en rigor solo puede proponer 
incentivos para que eso ocurra. Estos a su vez dependerán de su capacidad 
pedagógica, de su personalidad, del contexto institucional en el que se maneja 
y tendrán efectos variables según las características del grupo de clase al que 
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se dirige y de la personalidad de los alumnos que integran ese grupo, así como 
del clima que se vive en la institución. 


Dado que el profesor de escuela secundaria suele dirigirse a adolescentes, se 
tratará de explorar cómo son los adolescentes de hoy y respecto de qué pue- 
den llegarse a sentirse motivados. Luego se analizarán cuáles son los tipos de 
recursos con los que cuenta el profesor de Filosofía, para reflexionar por últi- 
mo acerca de cómo usarlos fructíferamente. 


Antes de continuar, conviene establecer una diferenciación entre “estar inte- 
resado” y “sentirse divertido”, expresiones que a menudo se confunden en la 
jerga adolescente actual. Hablando, por ejemplo, de su elección vocacional es 
muy común oír que el joven que responde a alguna pregunta al respecto di- 
ga que estudiará Comercialización u Hotelería porque es “divertido”, sorpren- 
diendo con esta expresión al adulto, que no imagina que quien elija la carrera. 
de Medicina, por ejemplo, pueda llegar a decir lo mismo. De modo análogo, el 
calificativo de “aburrido” aplicado a un profesor o a una materia resulta lapi- 
dario en el contexto adolescente, sin que quede claro si se hace referencia a. 
que la presentación de los temas por parte del profesor o los temas mismos son 
poco interesantes (poco atractivos u obsoletos), o bien si presentan dificulta- 
des que obligan a realizar algún esfuerzo de comprensión y por ello mismo no 
son “divertidos” a la manera de ciertos programas televisivos. Jam ETCHEVERRY 
(1999: 96, 97) sostiene lo siguiente: 


“Como el resto de las instituciones contemporáneas, la escuela no ha 
podido escapar al signo que define a nuestra sociedad actual: la supre- 
macía del espectáculo. Por eso, crecientemente, la educación recibe 
estímulos que la incitan a adaptar sus actividades a la lógica que impone 
el entretenimiento. No es casual, por lo tanto, que al referirse a las acti- 
vidades escolares, tanto padres como hijos recurran a calificativos que 
están estrechamente vinculados con el entretenimiento.” 


Así, parecería adecuado que el profesor que no desea renunciar al intento de 
hacer interesantes sus clases se planteara qué tipos de incentivos puede pro- 
poner para lograrlo sin incurrir en prácticas demagógicas. También sería acon- 
sejable que analizara críticamente con sus alumnos qué implica hoy que algo 
sea divertido y si este es el parámetro más adecuado para juzgar lo que acon- 
tece en el aula. 


2. ¿Qué motiva a los adolescentes de hoy?' 


Li siguiente descripción intenta ser un “aguafuerte de la escuela secundaria”: 


“Poner en marcha la clase implica conseguir atención, atención que apa- 
rece con características particulares, del tipo “televisivo”, ya que se logra 
por espacios de 10 o 15 minutos y luego se pierde, para volverse a lograr 
al cabo de unos minutos de intervalo [...]; los grupos de adolescentes 
piden y esperan que las clases sean participativas, que se les dé alguna 
tarea [...); [por otra parte], la mayoría muestra dificultad en la expresión 
de las ideas en forma oral o escrita (...], valoran sobre todo el aspecto 
creativo de su trabajo y esperan que no se le dé importancia a aquello 
que entienden es puramente formal (como la redacción, la caligrafía y la 
ortografía) [...] ; [en cuanto al] aprendizaje de conceptos abstractos, éste 
es mal recibido [...] y solo cuando el docente liga tales conocimientos a 
la realidad inmediata consideran que pueden utilizarlos creativamente. 
[...J, de todos modos, con interés en el tema o sin él, con buena rela- 
ción con el docente o con indiferencia hacia él, lo cierto es que la cortina 
musical de la clase es el ruido, ruido que interfiere para que el mensaje 
del docente llegue al alumno o bien para que las palabras de un alumno 
sean recibidas por otro.” 

(OBIOLS y DI SEGNI DE OBIOLS, 1993: 94, 95) 


A su vez, E. Tenti Fanfani y R. Sidicaro proponen un análisis de los datos pro- 
ducidos por la Primera Encuesta Nacional de la Niñez, Adolescencia y Juven- 
tud realizada por encargo de Unicef-Argentina en 1995. En el capítulo denomi- 
nado “Expectativas y valores” se afirma lo siguiente: 


“Los valores y aspiraciones de los jóvenes no coinciden con aquellos que 
la sociedad “premia y valora”. Mientras que la mayoría cree que la sociedad 
prioriza los logros y símbolos del poder económico y social (el dinero, el 
status, las apariencias, la fama, etc.), ellos dicen valorar más en una per- 
sona la solidaridad, la inteligencia o la capacidaa. [...] Pareciera ser que 
en las primeras etapas de su vida las nuevas generaciones desarrollan una 
adhesión a valores colectivos tradicionales relacionados con la solidaridad, 
el respeto, la inteligencia, que luego entran en contradicción con lo que 
ellos perciben que la sociedad valora y premia. Pero es probable que en 
muchos adolescentes terminen por prevalecer esos valores (dinero, fama, 
apariencias, etc.) objetivados en distintas esferas de la vida pública: la cco- 
nomía, el deporte, el espectáculo y otros campos sociales donde se cons- 


Y Cfr. el Capítulo 9, “Adolescencia y enseñanza de la Filosofia”. 
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truyen las jerarquías y se distribuyen valores materiales (dinero) y simbó- 
licos (prestigio, reconocimiento, legitimidad, etc.). 


(TenTI FANFANI y SIDICARO, 1998: 38-40) 


Sin embargo, una encuesta realizada en octubre de 1999 con alumnos de quin- 
to año por un equipo de investigadores de FLACSO reveló que entre el 33 y el 
51% (los puntajes varían según el nivel socio-económico de los alumnos) en- 
contraba que el colegio sirve para “adquirir cultura general y tener una mejor 
formación personal"? 

En consonancia con lo anteriormente expuesto, M. Múller afirma: 


“(En la escuela secundaria) se descuidan contenidos relacionados con 
las inquietudes de los estudiantes; estos contenidos incluyen la prepara- 
ción tecnológica, la lectura crítica de los medios, los cambios culturales 
e hústóricos, el respeto a la pluralidad, el cuidado ecológico, la memoria 
histórica, el rescate de la solidaridad responsable, la problemática con- 
temporánea, la educación sexual, la problemática afectiva y de las rela- 
ciones humanas. Otro aspecto del aburrimiento escolar tiene relación 
con la tonalidad de indiferencia, “cool”, propia de la cultura contemporá- 
nea. La variedad e intensidad permanente de estímulos acaba por produ- 


cir hartazgo, y disminuye la motivación.” 
(MULLER, 1998: 126) 


En síntesis, el docente se encuentra frente a la difícil tarea de motivar a adoles- 
centes con poca capacidad de concentración, dificultades para leer y para expre- 
sarse correctamente, que no valoran el esfuerzo y se desinteresan ante el mate- 
rial abstracto pero que, no obstante, creen que el colegio les permitirá adquirir 
“cultura general” y que revelan ciertas inquietudes ante cuestiones éticas y te- 
mas de actualidad política y social, abordables desde una perspectiva filosófica. 


3. ¿De qué recursos dispone el profesor? 


Al hablar de “recursos” se hará referencia a “todos los elementos que puede 
emplear el profesor cada vez que pone en práctica una estrategia metodológica, 
elementos que pueden implementarse junto con técnicas de conducción de la 
clase diferentes y a los que se puede apelar en los distintos momentos del pro- 
ceso de aprendizaje”. En principio, se podrían clasificar en dos grandes grupos: 


e tradicionales: pizarrón y tiza, manual de la materia, antología (de tex- 
tos filosóficos) y obras (filosóficas) completas (en el caso de la asignatu- 
ra Filosofía en alguna de sus variantes ); 


- Clarín, 7 de setiembre de 2000, p. 36. 


no tradicionales: obras literarias —o fragmentos de las mismas—, en prosa 
o en poesía, artículos periodísticos, viñetas humorísticas, historietas, pie- 
zas de teatro, películas, videos, diapositivas, dibujos, afiches, fotografías, 
canciones, textos e imágenes provenientes de internet, juegos. 


Hay profesores que sostienen que, dado el nivel de abstracción de la Filosofía, 
solo los primeros son viables para enseñarla; de lo contrario, se la trivializa. 
En contraposición, otros afirman que algunos de los recursos no tradicionales 
tienen más relación con el lenguaje audiovisual que es familiar al adolescente 
y que, por lo tanto, son los que deberían privilegiarse, ya que, de lo contrario, 
no se la comprende. ¿Qué camino seguir para tornar los contenidos filosóficos 
comprensibles e interesantes y a la vez no banalizarlos transformándolos en 
meramente “divertidos”? Antes de responder a esa pregunta se deberían to- 
mar en cuenta los siguientes puntos. 


Primero: los recursos son solo medios y no fines en la enseñanza de 
distintos tipos de contenidos y por lo tanto deben estar al servicio de los 
mismos. 

Segundo: los contenidos en una misma materia no tienen por qué tener 
todos ellos el mismo nivel de abstracción y/o de complejidad y, en 
ese caso, habrá recursos que se adaptarán mejor a algunos contenidos 
que a otros. 


Tercero: una variedad de recursos en la presentación de los temas por 
un lado genera expectativas en los alumnos y por el otro permite vol- 
ver sobre temas ya vistos. 


Cuarto: la seriedad o trivialidad de lo que se enseña no depende de 


los recursos sino del enfoque de los contenidos y la metodología que 
tiene el profesor. 


El docente que diseña un programa podrá seleccionar antes los con- 
tenidos por desarrollar y después las estrategias metodológicas que 
considera más adecuadas para cada uno pero, al pensar esas estrate- 
glas, necesariamente deberá elegir al mismo tiempo los recursos que 
empleará y, así como no cualquier estrategia metodológica se adapta 
a cualquier contenido, tampoco cualquier recurso puede utilizarse en 
cualquier momento. 


Si un profesor de Filosofía está enseñando contenidos de estética y 
hace referencia en sus planteos a las artes plásticas (o a la música), será 
ineludible la mostración (o exhibición) de reproducciones, diapositivas, 
películas, grabaciones. Estos recursos, en cambio, podrán ser prescindi- 
bles si está enseñando contenidos de ética o de metafísica, 
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Si, por otra parte, un profesor de Filosofía decide exponer un tema, 
podrá utilizar el recurso tradicional del pizarrón y la tiza o podrá pre- 
sentar un esquema o un cuadro conceptual mediante un afiche; si elige 
una dinámica grupal como el torbellino de ideas, podrá recurrir al piza- 
rrón o pedir las respuestas escritas en papeles que se irán adhiriendo 
a un afiche: en ambos casos, con diferentes técnicas de conducción de 
la clase, podrá usar los mismos recursos. Pero la elección de uno u otro 
recurso a la vez dependerá de varios factores: por ejemplo, el pizarrón 
en la clase expositiva permitirá ir armando un esquema a medida que 
se va hablando mientras que al afiche lo podrá presentar ya terminado; 
el profesor podrá preferir la elasticidad que le permite el pizarrón al ir 
armando el esquema o por el contrario encontrar que sus alumnos se 
concentran más en sus palabras si va hablando sin escribir y que luego 
fijan mejor el tema con la presentación del esquema en el afiche; lam- 
bién podrá ocurrir que su letra sea muy difícil de comprender y que 
prefiera por ese motivo el afiche al pizarrón. 


Descartes sugería en una de sus reglas del método empezar por lo más 
simple y elevarse gradualmente hacia lo más complejo. El profesor que 
desee hacer lo mismo tenderá a comenzar un tema nuevo por algún pun- 
to que, o bien sea ya familiar al alumno, o bien requiera un menor nivel 
de abstracción, para pasar luego al núcleo temático más abstracto que, 
generalmente, es a la vez el más complejo. Así, por ejemplo, la lectura de 
una fuente filosófica podrá ser precedida por una presentación del autor 
y su época o por la lectura de algún texto literario o periodístico más 
accesible que aquella o por la proyección de una película que permita 
plantear el problema que aparece en el texto filosófico. En todos estos 
casos se podrá apelar a recursos no tradicionales que susciten el interés 
de los alumnos sin presentarles la dificultad inicial que puede tener para 
ellos la fuente en cuestión. Una vez motivados y con un cierto conoci- 
miento del tema que se va a abordar, los alumnos seguramente encontra- 
rán más accesible el texto y pasarán con más facilidad del primer párrafo 
a los subsiguientes sin quejarse de que no entienden. 


Se puede presentar un tema mediante un determinado recurso, por 
ejemplo, alguno no tradicional, desarrollarlo utilizando recursos tradi- 
cionales y finalmente hacer una revisión del mismo con otro recurso no 
tradicional. De este modo el alumno se habrá acercado al tema en forma 
espiralada, que es lo aconsejable en todo aprendizaje significativo, recu- 
perando cada vez elementos fundamentales del mismo y profundizán- 
dolos o relacionándolos con otros de distintas maneras. Por ejemplo, se 
podría comenzar una unidad de estética mostrando a los alumnos repro- 
ducciones de cuadros y pidiéndoles un juicio estético al respecto y la fun- 


damentación del mismo. Luego, desarrollar temas tales como los criterios 
para juzgar una obra de arte, el sentido del arte o la inspiración artística 
y finalmente se podría cerrar la unidad con la proyección de una película 
como Amadeus, Sobreviviendo a Picasso, Madame Souzatska, 
Claroscuro, El maestro de música, Los coreutas, El pianista. 


Para que los recursos no se conviertan en meros elementos decorati- 
vos a los que recurre el profesor demagogo que quiere que sus alumnos 
estén “entretenidos” para liberarse de Ja obligación de dar clase, estos 
no pueden en ningún caso ser presentados como elementos aislados 
fuera del contexto de la materia. Por ejemplo, el profesor que lleva a 
sus alumnos a ver una película sin haber elaborado previamente una 
guía que la acompañe en la que se establecen conexiones estrechas con 
el tema por desarrollar y actividades de aplicación los habrá “divertido” 
pero difícilmente habrá cumplido un objetivo didáctico en su enseñan- 
za. Un chiste de Quino puede resultar un excelente disparador para un 
tema de ética o de gnoseología o de metafísica, pero el profesor que lo 
selecciona debería saber de antemano el problema con el que lo rela- 
cionará, las posturas filosóficas que pueden responder a él y tendría 
que armar una secuencia de actividades en las que el recurso pudiera 
ser ampliamente utilizado y no sirviera meramente para hacer reír a 
los alumnos. No tendría sentido, pedagógicamente hablando, presen- 
tar una sucesión de chistes de Quino a la manera en que se suceden 
los chistes, generalmente de mal gusto, en un programa televisivo de 
entretenimientos, y luego pasar abruptamente a hablar de otro tema. 
Tampoco es deseable que, con el afán de mostrar lo actualizado que 
está en materia de tecnología, el profesor sugiera al alumno bajar infor- 
mación de internet para escribir su ensayo o monografía sin haberle 
enseñado previamente a scleccionar materiales y fuentes bibliográficas 
de modo tal que no incorpore acríticamente cualquier cosa que encuen- 
tre bajo el título correspondiente en la pantalla de su computadora. 


4. ¿Cómo usar los recursos fructíferamente? 


A continuación, se propondrán por separado algunas consideraciones respecto 
de los recursos tradicionales y lo mismo se hará luego con los no tradicionales. 


1. 


Tradicionales: 


En primera instancia nada parecería más sencillo para un profesor que 
el uso adecuado del pizarrón y la tiza. Sin embargo, convendría recor- 
dar que antes de escribir en el pizarrón este debería estar completa- 
mente limpio y que todo lo que se escribiera en él (por ejemplo, un cua- 
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dro sinóptico, un mapa conceptual, un diagrama) debería resultar claro 
en una lectura distanciada en el tiempo respecto del momento en que 
el profesor lo propuso, dado que las evaluaciones correspondientes a 
menudo son muy posteriores a ese momento. Es frecuente que un pro- 
fesor entre en un salón de clase y escriba sin fijarse si su colega de la 
hora anterior dejó ya algo escrito; en ese caso es posible que haya entre 
los alumnos que tienen dificultades en la materia y/o atención de zap- 
ping televisivo quienes incorporen al copiar elementos ajenos al tema 
que luego dificultarán su comprensión del mismo. Por otra parte, esque- 
mas muy simplificados o incompletos que el profesor fue trazando en el 
pizarrón para apoyarse en su exposición, al ser copiados literalmente, 
pueden generar confusiones en el momento de estudiar para una prue- 
ba o al utilizarlos para hacer algún trabajo. 


. En cuanto a los manuales y las antologías (de textos filosóficos) se 


podría admitir el uso de libros de texto diferentes siempre y cuando 
esto no significara mezclarlos arbitrariamente. Un profesor podría pro- 
poner al inicio del curso que los alumnos eligieran entre dos o más libros 
de texto (manual o antología), sobre todo en escuelas donde la disponi- 
bilidad económica de las familias de los alumnos es escasa; en ese Caso 
podría dar algún esquema básico de los temas y sugerir luego a los alum- 
nos que lo completaran en función del libro de texto del que dispusie- 
ran así como señalarles actividades pertinentes que variarían de unos a 
otros. También podría proponer el uso de un determinado texto para un 
tema y de otro diferente para otro tema o bien sugerir varios libros de 
texto distintos para la realización de un ensayo u otro trabajo escrito, 
siempre que los alumnos pudieran acceder a ellos. Lo que parece ina- 
ceptable es la mezcla indiscriminada de capítulos de libros de texto dife- 
rentes en fotocopias donde a veces ni siquiera figuran datos esenciales 
como el nombre del autor, el del libro, el de la editorial, porque esto no 
solo resulta nocivo en lo que se refiere a la incorporación de contenidos 
conceptuales y al desarrollo de ciertas habilidades intelectuales en el 
alumno, sino que también en lo actitudinal tiene que ver con conduc- 
tas de valor moral negativo, tales como la deshonestidad de utilizar en 
forma inapropiada las ideas ajenas. Por otra parte, el profesor no nece- 
sariamente debería permanecer atado a todas las propuestas del (o de 
los) manual(es); para aquel que fuera poseedor de una sólida formación 
profesional sería deseable, por ejemplo, que usara algunas de las activi- 
dades sugeridas, pero que estas actuaran como disparadores de su pro- 
pia crealividad y que propusiera otras quizá más acordes con su propio 
estilo docente o más adaptadas al grupo específico de alumnos a los que 
se dirige. 


3. Enlo que respecta a las obras filosóficas completas, es deseable selec- 


cionarlas cuidadosamente en función del grupo, tratando de que sean a 
la vez significativas y accesibles y elegir traducciones fidedignas que al 
mismo tiempo resulten comprensibles para los alumnos. Varios de los 
diálogos platónicos, como Fedón, Fedro, Apología, Critón, la Carta a 
Meneceo de Epicuro, las obras de Descartes: El discurso del método, 
y Las meditaciones metafísicas, El utilitarismo, de J. Stuart Mill, £t 
existencialismo es un humanismo, de Sartre, Ética para Amador y 
Las preguntas de la vida, de Savater, constituyen ejemplos de lectu- 
ras posibles. La lectura de esas obras tampoco debería independizarse 
de los temas del curso sino servir para ilustrar alguno(s) de ellos y con 
ese fin debería estar acompañada de alguna guía general de lectura o de 
la propuesta de actividades de aplicación. 


Notradicionales: 


Si bien es aconsejable en el caso de las obras filosóficas la elaboración 
por parte del profesor de una guía que acompañe su lectura, en el caso 
de obras literarias —o fragmentos de las mismas (y se incluye acá el 
teatro leído)-— o bien de artículos periodísticos, la presencia de la guía 
de estudio se hace aún más necesaria pues la conexión con los temas 
filosóficos que se desarrollan puede no resultar tan clara para el alum- 
no y se corre el riesgo de que se disperse en la lectura, centrándose en 
cuestiones que son inatingentes. Por otra parte, en el caso de las obras 
literarias, resulta útil su contextualización histórica para mostrar a la 
Literatura y a la Filosofía como modos de abordaje, a veces diferentes, 
de temáticas comunes y, en el caso de los artículos periodísticos, la refe- 
rencía a peculiaridades del género que se pueden advertir en el lenguaje 
utilizado y el modo de plantear las cuestiones. 


. Si se trata de viñetas humorísticas, historietas, dibujos, afiches o 
fotografías, es necesario consignar un epígrafe respecto del tema que 
se está desarrollando que les confiera un sentido y, si se pide a los alum- 
nos algún trabajo en el que ellos incluyan cualquiera de esos elementos, 
la exigencia respecto del epígrafe deberá ser la misma. Hay alumnos que 
al escribir un informe, un ensayo o una monografía le añaden “ilustra- 
ciones” que muchas veces, pese a ser decorativas, no tienen conexión 
alguna con el tema que se desarrolla. El profesor que quiera utilizar los 
recursos fructíferamente no puede incurrir en el mismo error. Del mis- 
mo modo, si se usan diapositivas o canciones, tendrá que explicarse 
previamente el porqué de su inclusión y hacer referencia a ellas en pre- 
guntas posteriores o en alguna actividad. 
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3. En lo que respecta a piezas de teatro (actuadas), películas, videos, 
al igual que en el caso de las obras literarias, deben ir acompañadas de 
guías de estudio que, además de incluir una ficha técnica de los mismos 
y un breve análisis de su lenguaje especifico, incorporen también algu- 
nas escenas y partes de los diálogos, pues si se hace referencia a ellos 
en la guía de estudio los alumnos tendrán que poder ubicarlos con pre- 
cisión; también conviene elaborar actividades de aplicación que vayan 
más allá del análisis de la película o la obra teatral. 


4. Enel caso de los juegos filosóficos conviene hacer hincapié en que su 
carácter lúdico los torna especialmente aptos para introducir o revisar 
un tema pero que de ninguna manera sustituyen la lectura de manua- 
les u otros materiales y, en algunos casos, el análisis cuidadoso de los 
textos consultados. En Lógica se pueden utilizar con cierta facilidad los 
laberintos lógicos que van uniendo proposiciones de modo tal de formar 
tautologías y evitar las contradicciones o los enigmas lógicos que, para 
ser resueltos, requieren de razonamientos deductivos, 


5. En cuanto a textos e imágenes provenientes de internet, como se 
dijo antes, no se pueden utilizar sin haber preparado previamente a los 
alumnos para seleccionar criteriosamente el material; la pericia que sue- 
len mostrar los adolescentes en el manejo de los aparatos más recientes 
y sofisticados no garantiza que sepan del mismo modo elegir las fuentes 
de información más adecuadas respecto de su confiabilidad y su profun- 
didad. Jarm Etcheverry (1998: 116) dice al respecto que “en general se 
piensa que un medio técnicamente complejo tiñe de complejidad todo 
lo que pasa por él. Es como si se pensara que quien se sienta frente a un 
televisor es un dotado en electrónica”. 


5. Ejemplos de utilización de recursos 


A continuación se presenta: 


* un ejemplo en relación con una película respecto de la cual se propon- 
drán algunos fragmentos de la guía de estudio correspondiente 


* un ejemplo de juego filosófico y su implementación 


A. Análisis del film Al fin y al cabo es mi vida 

1. [El Dr Emerson, médico, jefe del servicio del hospital donde está inter- 
nado el protagonista, el joven escultor Harrison, que ha quedado cuadri- 
pléjico a raíz de un accidente automovilístico, dice dirigiéndose a los es- 
tudiantes]: “La muerte es un enemigo. Ustedes se tienen que sentir enfermos 
cuando ven el cadáver de un hombre que no ha llegado a los 70 años.” 


2. [Harrison se cae de la cama; su situación es de una indefensión total. 
Solo puede mirar desde abajo. Todos intentan controlar la situación y 
finalmente lo logran]. Alguien dice: “Señor Harrison: lo peor ha pasado ya”. 
/Se habla de la posibilidad de transferirlo a otro hospital. ] 

H [Harrison]: “Aquí cultivan vegetales. En el otro hospital los almacenan.” 


3. [El doctor. Emerson visita a Harrison. ] 

IT. “¿Cree que volveré a caminar obra vez?” 

Dr. E: “No.” 

H: “¿Volveré a usar mis brazos?” 

Dr. E: “No.” 

H: “¿Y mis manos?” 

Dr. E: “No.” 

H. “Gracias por su honestidad... Pero ¿por qué no me lo dijo antes?” 
Dr. E: “Cuesta mucho aceptarlo, pero finalmente se lo acepta.” 


4.[El doctor Emerson ha dado la orden de que a Harrison se le aplique 
un sedante. ] 

H: “¿Me hará sentir mejor?” 

Médica: “Más tranquilo.” 

H: “Son ustedes los que no se sienten tranquilos por no poder hacer nada por 
mí. Tomen ustedes el Valium. [...] Lo único que me queda es mi conciencia.” 


5.1El doctor Emerson habla con la médica, después de que el paciente se 
ha rehusado a tomar Valium. ] 

Dr. E: “No rechazó nada antes.” 

M: “Pero en ese momento lo que ocurría era inevitable.” 

Dr. E: “Tenemos que ayudarlo a aceptar su situación.” 

[El doctor Emerson decide ir él mismo a la habitación. ] 

H: “¿Por qué le causa tanto problema mi presencia? Ni siquiera he pedido que 
me mantengan con vida.” 

Dr. E: “Su vida vale.” 

H: “Creo que no. He decidido que no quiero vivir.” 

Dr. E: “No puede decidir eso.” 

[El doctor Emerson se dispone a darle una inyección con un sedante. ] 
H: “Maldito sea. Le prohíbo específicamente que lo haga.” 

[El doctor Emerson no le hace caso y le aplica la inyección. ] 

H: “¿Usted no entiende? Quiero pensar, no dormir.” 

Dr. E: “¿Usted se dio por vencido alguna vez cuando una escultura no le salía?” 
H. “¿Eso es lo que yo soy para usted? ¿Un montón de arcilla?” 
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. De acuerdo con el fragmento. 1., ¿Cuál es, para el doctor Emerson, la 


función del médico? ¿Está de acuerdo? Proponga un argumento propio 
para avalar su coincidencia o disidencia al respecto. 


. Explique la expresión de Harrison: “Aquí cultivan vegetales.” ¿A qué se 


refiere la palabra subrayada? (Fgm. 2) 


. ¿Cuál es el supuesto del médico que usted puede detectar detrás de la 


respuesta final a Harrison en el fgm. 3? 


Explique la expresión de Harrison (fgm. 4): “Lo único que me queda es 
mi conciencia” y encuentre en el fam. 5 una afirmación que la comple- 
mente. Relacione ambas proposiciones con alguna concepción del hom- 
bre que usted estudió en antropología filosófica. 


¿Qué interpretación propone Harrison de la analogía que da Emerson 
en el fgm. 5? Muestre cómo detrás de la pregunta de cada uno de ellos 
está implícita una concepción de la vida humana. Relacione una de ellas 
con la ética kantiana. 


Trabajo en pequeños grupos de discusión 

Cada grupo discutirá uno de los siguientes temas aduciendo argumentos a fa- 
vor de, por lo menos, dos posiciones diferentes y señalando limitaciones u 
objeciones a cada una de ellas. Pueden llegar a una única conclusión o dejar 
abierto el debate. 

En cada grupo habrá una secretaria que tomará nota de todo lo discutido, lo irá 
ordenando en columnas que permitan seguir las argumentaciones diferentes y 
entregará el trabajo finalizado al profesor, luego de una puesta en común oral 
en la que se leerá y discutirá entre todos cada problema con su(s) respecti- 
va(s) respuesta(s). 


Estética: ¿Puede el artista manifestarse indistintamente en cualquiera 
de las ramas del arte (pintura, escultura, música, poesía, danza, etc.) 
o bien cada una de ellas requiere un tipo de imaginación y habilidades 
específicas e intransferibles de una a otra? 


Ética aplicada: ¿Puede considerarse el caso de no aplicar un tra- 
tamiento sofisticado (el recurso de la diálisis, por ejemplo) para 
que un paciente sobreviva como una forma de eutanasia? ¿Lo pri- 
mero sería aceptable o reprobable moralmente? ¿La eutanasia, 
en el sentido de provocar la muerte de un paciente terminal, a su vez, 
sería aceptable o reprobable? 


Ética aplicada (2): ¿Se debe respetar en todos los casos la autonomía 
del paciente, o sea su voluntad para tomar decisiones, en lo que hace al 
tratamiento que debe recibir? 


+ Antropología filosófica: ¿Se puede hablar de vida humana sin un míni- 
mo de independencia (por lo menos, en el ejercicio de las funciones 
vitales)? 


+ Antropología filosófica (2): ¿Qué relación hay entre razón y felicidad? 
La primera ¿nos hace más o menos felices? (Tienen que definir en todos 
los casos la noción de felicidad y”. 


B. Juegos filosóficos 


“Luego de aprender distintas teorías sobre un mismo problema, se divide 
alos alumnos en tantos grupos cuantas teorías estudiaron (por ejemplo, 
en gnoseología, podría ser: empirismo, racionalismo, idealismo trascen- 
dental, etc.). A cada uno se le da un sobre conteniendo tarjetas con los 
conceptos clave de una de las teorías y se les pide que armen con ellos 
dos o tres párrafos significativos. Luego, se comparan los textos de los dis- 
tintos grupos en cuanto a corrección en la interpretación de las ideas del 
(o de los) autor(es), riqueza de ideas y adecuación en la expresión. Otra 
variante del mismo es dividir a la clase en varios grupos y darle a cada uno 
un sobre conteniendo mezcladas las tarjetas con los conceptos clave de 
las tres o cuatro teorías estudiadas y a cada grupo pedirle que separe las 
tarjetas por teoría y que arme para cada una un párrafo significativo. Al 
terminar, se comparan los resultados obtenidos por los distintos grupos.” 


(ObroLs y FRASSINETI DE GALLO, 1991: 104) 


Conclusión 


Para concluir se podría señalar que los recursos tienen que ser instrumentos 
de los que se vale el profesor, en este caso de Filosofía, para hacer que sus 
alumnos comprendan y, si es posible, valoren su materia y disfruten de ella. 
Pero así como el artista genuino no podrá ser reemplazado nunca por una 
máquina de pintar o de escribir, por sofisticada que esta sea, tampoco el buen 
profesor podrá ser reemplazado por una computadora o una filmadora. Será él 
quien deberá determinar en todo caso qué uso darles para que su enseñanza 
sea activa y pueda motivar a sus alumnos. 

Parece ilustrativo al respecto lo que aconsejan a maestros y profesores Miguel 
de Montaigne (siglo XVI) en sus Ensayos y Fernando Savater (siglo XX) en su 
obra El valor de educar: 

Montaigne dice: 


“Suelen [los maestros] no dejar de gritarnos al oído como quien echa 
agua por un embudo, y nuestra parte no consiste más que en repetir lo 
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que nos han dicho. Me gustaría que [el que ha de desempeñar ese rol] 
corrigiese esa práctica y que, desde un comienzo, según los alcances del 
alma que se le ha confiado, comenzase por hacerla salir a la palestra, 
determinándola a saborear las cosas, elegirlas y discernirlas por sí mis- 
ma; unas veces abriéndole camino y otras dejando que se lo abra ella 
sola. No quiero que se limite a inventar y hablar él solo, quiero que tam- 
bién escuche a su discípulo hablar.” 


(MONTAIGNE, citado por SAVATER, 1997: 122-126) 


Por su parte, Savater afirma: 


“El profesor que quiere enseñar una asignatura tiene que empezar por 
suscitar el deseo de aprenderla. [...] Para despertar la curiosidad de los 
alumnos hay que estimularla [...] Lo primordial es abrir el apetito cog- 
noscitivo del alumno, no agobiarlo ni impresionarlo [...] El profesor de 
bachillerato no puede nunca olvidar que su obligación es mostrar en 
cada asignatura un panorama general y un método de trabajo a personas 
que en su mayoría no volverán a interesarse profesionalmente por esos 
temas. [...] Pero sobre todo el profesor tiene que fomentar las pasiones 
intelectuales, porque son lo contrario de la apatía esterilizadora que se 
refugia en la rutina y que es lo más opuesto que existe a la cultura.” 


(SAVATER, 1997: 122-126) 
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Capítulo 20 
LA POESÍA EN LA ENSEÑANZA DE LA FILOSOFÍA 


Elena Teresa José y Roxana Eleonora Ortín 


1. Filosofía y poesía 


Dado que el eje vertebrador de este libro es el preguntar, originario y origina- 
dor de la Filosofía, este capítulo comienza con una pregunta: ¿Qué relación hay 
entre Filosofía y poesía? 


Desde un análisis lógico se podría decir que: “Filosofía” y “poesía” son dos cla- 
ses mutuamente excluyentes, que no tienen nada en común; también se podría 
sostener que son dos clases (representadas por círculos) que se intersecan y 
por lo tanto tienen elementos comunes y elementos distintos o que son dos 
clases idénticas, o sea, dos nombres para una misma cosa. Y respecto de estas 
aseveraciones, hay posturas tomadas, 


Es habitual clasificar, categorizar, separar, encasillar, dicotomizar y a menudo 


incurrir en la falacia del blanco o negro sin recorrer la zona de los grises, o lo. 


que sería mejor, la de los colores vivos que contribuyen a brindar energía, vida, 
alegría y pasión a la existencia humana. 


Esto, por una parte, está bien que así sea, ya que se conoce el mundo distin- 
guiendo unas cosas de las otras y el lenguaje sirve en gran parte para ello. 
Pero, por otro lado, a veces se dicotomiza de tal manera, que se tornan incom- 
patibles cosas que deberían complementarse o al menos convivir en pacífica y 
armónica plenitud. Va de suyo que no hay definición ni categorización posible 
que comprenda y abarque la esplendorosa y multifacética realidad de la que 
somos parte. Para hacer referencia a la realidad se usa el lenguaje y para ha- 
blar del lenguaje, que es otra realidad entre las realidades, no se dispone de 
otro instrumento más que el lenguaje, el que, al nombrarse a sí mismo, nos 
introduce en el mágico mundo del metalenguaje que nos remite al infinito, las 
aporías y las paradojas. 


Volviendo a la relación entre la Filosofía y la poesía y a las clasificaciones, Ri- 
chard Rorty (NubLer y NalseTaT, 2003: 153) dice que se tipifica las filosofías, 
de acuerdo con cómo se entienda el propósito del filosofar: “Filosofía como 
ciencia, Filosofía como metáfora y Filosofía como política”. En la primera 
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versión pone de ejemplo al positivismo lógico, la epistemología analítica y Hus- 
serl. Esta es una concepción de la Filosofía que busca un conocimiento univer- 
sal, fundamentado científicamente, utilizando un lenguaje racional manifiesto. 
La segunda versión, que es la metafórica o poética, tendría como conspicuo 
representante a Heidegger. En este tipo de Filosofía tiene mucha cabida la 
subjetividad, lo latente y cl lenguaje cifrado. La tercera versión es la del prag- 
matismo: la aplicación de la Filosofía para mejorar la vida social, en la que co- 
loca como ejemplo el pragmatismo norteamericano, especialmente a Dewey, 
para quien la Filosofía debe contribuir al desarrollo de la democracia. 


María Zambrano (1904-1991), filósofa y poeta española, profesora en la Uni- 
versidad de Madrid se exilió en 1939 en México, es profesora de la Universidad 
de Morelia y se trasladó muy pronto a La Habana (Cuba). Es justamente en 
Morelia en ese otoño de 1939, de “indecible belleza”, según las palabras de la 
propia autora, cuando nació su libro Filosofía y Poesía, el que, también según 
sus propias expresiones, es un libro nacido, no construido, ya que no pasó de 
lo posible a lo real, sino de lo imposible a lo verdadero. 

María Zambrano comienza diciendo que: 


“A pesar de que en algunos mortales afortunados, pocsía y pensamiento 
hayan podido darse al mismo tiempo y paralelamente, a pesar de que en 
otros más afortunados todavía, poesía y pensamiento hayan podido tra- 
barse en una sola forma expresiva, la verdad es que pensamiento y poe- 
sía se enfrentan con toda gravedad a lo largo de nuestra cultura. Cada 
una de ellas quiere para sí eternamente el alma donde anida. Y su doble 
tirón puede ser la causa de algunas vocaciones malogradas y de mucha 
angustia sin término anegada en la esterilidad.” 


(ZAMBRANO, 2001: 13) 


La prosa de María Zambrano es bella, de un apasionado tono poético y de 
un elevado misticismo. Ubicada como discípula de Ortega, hay autores que 
cuestionan situarla bajo su tutela, ya que aseguran que el maestro no dejó de 
reprocharle las muchas “licencias poéticas” de la pensadora, diciéndole: “Us- 
ted quiere estar allí [más allá de la Filosofía y del pensar, en la oscuridad del 
sentir] cuando aún no ha llegado aquí [a la plena comprensión de la filosofía 


orteguiana])”.! 


Y Esta información fue extraída de internet en el sitio http://www.nodulo.org/ec/2004/n027p07. 


htm, en el que se transcribe un artículo de Rodríguez Genovés, Fernando, “María Zambrano: 
razón poética y divinas palabras”. El catoblepas, N” 27, mayo de 2004, p. 7. 


Más allá de la discusión de si se puede tener una prosa poética que exprese un 
pensamiento claro, si se puede hacer poesía con contenido filosófico o Filosofía 
poética o hay que enturbiar las aguas para que parezcan más profundas, lo que 
interesa es que en este libro María Zambrano lee a Platón comentando que es 
en él donde se encuentra la lucha entablada entre Filosofía y poesía con todo 
vigor, lucha en la que resulta triunfal el “logos” del pensamiento filosófico. 


Los griegos del período clásico consideraban que en el discurso poético se 
decían cosas ciertas, verdades en serio, universales, las que se sostenían o ga- 
rantizaban por la autoridad divina que las transmitía. “Son las musas quienes 
inspiran al rey sensato. Las musas vierten sobre la lengua y los labios de aquel 
que escogieron un rocío suave, una dulce mie! (...] Las palabras del poeta, por 
su parte, cambian los corazones [...] Mnemosina, madre de las Musas, es “el 
olvido de las desgracias y la tregua de las preocupaciones [...] No es sólo por 
medio de la belleza de los cantos y de las historias que cuentan la manera en 
que las Musas hacen olvidar las desgracias, sino porque hacen acceder al poeta 
y al que lo escucha a una visión cósmica” (Habor, 1998: 31). 


En aquel entonces, los poetas eran más profetas que artistas. La poesía surgía 
de la inspiración divina. 


También eran conscientes de su poder para influir en la vida espiritual; la poe- 
sía fascinaba, embrujaba y seducía a las mentes de modo irracional. 


Los griegos entendían la poesía de dos modos. Uno de ellos se regía por el con- 
tenido de la poesía, el otro, por su forma. Según el primero, la poesía se definía 
como el fruto de la inspiración y poseía un importante contenido lírico; según 
el segundo, era todo aquello expresado en forma de verso. Así, en el último 
caso, era suficiente que una obra estuviera en verso para que se denominara 
como poesía. El concepto formal era mucho más tangible y, por lo tanto, se 
utilizaba generalmente para definir la poesía y se aplicaba como su criterio. 


Sin embargo, el peso que atribuían a la poesía se derivaba de una comprensión 
diferente e interna de ella. En la Poética, Aristóteles sostiene que el poeta es 
mucho más poeta por el contenido de su obra que por su forma métrica: “Aun 
si una teoría médica o de filosofía física se expresara en forma métrica, sería 
común designar al autor de este modo. Homero y Empédocles, sin embargo, no 
tienen entre sí ninguna afinidad, fuera del metro en que se expresan; de modo 
que si a uno se le llama poeta, al otro se le debería designar físico y no poeta” 
(Poética, 1447). “Se podrá trasladar al verso la obra de Heródoto, y ella segui- 
ría siendo una clase de historia” (Poética, 1451). 
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Tres teorías se vincularon al ámbito de la poética y describieron las reacciones 
que se experimentaban cuando se escuchaba la poesía, especialmente la poe- 
sía dramática. La primera de ellas vinculaba la experiencia poética a la ilusión, 
“apate”; la segunda la relaciona con un choque emocional, “katarsis”, libera- 
ción de las emociones; la tercera con la “mémesis” o imitación. 


Platón es el filósofo que inaugura en Occidente una distinción marcada entre 
Filosofía y poesía. En el diálogo Jon, Platón se interesa por el oficio de los rap- 
sodas (cantores ambulantes que constituyeron los primeros fundamentos de 
la educación griega). A lo largo de su desarrollo se pueden encontrar las di- 
ferencias entre la actividad y el conocimiento de poetas y de filósofos. En ese 
texto Platón desestima la pretensión de lon relativa a la condición de “arte” 
de su oficio, 


Recordemos que el término “techné”, para los griegos y su traducción latina: 
“ars”, significó para antiguos y medievales la destreza que se necesitaba para 
construir un objeto. Destreza basada en el conocimiento de reglas; por lo tan- 
to no existía ningún tipo de arte sin reglas, sin preceptos. Las actividades que 
se incluían en la noción de “arte” eran muy diversas: el arte del zapatero, del 
constructor de barcos, del orador, del estratega, etc. Hacer algo que no se atu- 
viera a reglas, algo que solo fuera producto de la inspiración o de la fantasía, 
no se trataba de arte. Por ello la poesía no era una actividad artística como lo 


es hoy para nosotros. 


Ion ha sostenido en el inicio del diálogo que es un experto en Homero y po- 
seedor del arte poético. Pero luego admitirá que no puede trasladar esa expe- 
riencia a Hesíodo o a otros poetas. Sócrates explica que eso sucede “porque 
no es una técnica lo que hay en ti al hablar bien de Homero; tal como yo decía 
hace un momento, una fuerza divina es la que te mueve, parecida a la que hay 
en la piedra que Eurípides llamó magnética y la mayoría, heraclea. Por cierto 
que esta piedra no solo atrae a los anillos de hierro, sino que mete en ellos una 
fuerza tal, que pueden hacer lo mismo que la piedra, o sea, atraer otros anillos, 
de modo que a veces se forma una gran cadena de anillos de hierro que pen- 
den unos de otros. A todos ellos les viene la fuerza que los sustenta de aquella 
piedra. Así también, la Musa misma crea inspirados, y por medio de ellos ern- 
piezan a encadenarse otros en este entusiasmo. De ahí que todos los poetas 
épicos, los buenos, no es en virtud de una técnica por lo que dicen todos esos 
bellos poemas, sino porque están endiosados y posesos. [...] Porque es una 
cosa leve, alada y sagrada el poeta, y no cstá en condiciones de poctizar antes 
de que esté endiosado, demente y no habite ya más en él la inteligencia” (Ton, 
533 d, 534 c). 


fistas consideraciones platónicas muestran la autonomía de la poesía y del 
conocimiento que ofrece. Para Platón, el conocimiento poético no puede dar 
cuenta de sí mismo si no es apelando al ámbito divino. No se obtiene del mis- 
mo modo que el conocimiento del arte o técnica. El conocimiento que busca 
Sócrates Cs universal, conceptual, puede dar cuenta de sí mismo. La analogía 
con la cadena magnetizada conlleva para Platón la inferioridad del conocimien- 
to poético. El dios o las musas magnetizan al poeta, el poeta al rapsoda y el 
rapsoda al público. Pero ni el poeta ni el rapsoda pueden justificar u ofrecer 
elementos que indiquen sobre la verdad o sobre el origen de lo que dicen si no 
es apelando al registro divino. 


Pero hay, además, otra consideración de gran importancia en la perspectiva 
platónica con respecto al conocimiento que ofrece la poesía y a la actividad de 
los poetas: la influencia que ejercen en la sensibilidad y en la moralidad de la 
gente. Platón está desestimando el papel de guías y de docentes que cumplen 
los poetas en la formación de los griegos de su época. Esto se expresa de modo 
fuerte en La República, allí muestra que los relatos de Homero y de Hesíodo 
son nocivos, ofrecen una imagen grotesca de los dioses que ejercen una “im- 
presión” negativa, sobre todo en la infancia, cuando el alma es muy maleable. 
Por ello el discurso poético debe ser vigilado por un conocimiento superior, 
fundado, universal, conceptual, es decir, por el conocimiento filosófico. 

Para Platón la poesía debe ser controlada porque puede decir mucho, lo bue- 
no y lo malo, lo verdadero y lo falso, hay en ella una potencia peligrosa. Para 
otros, como en el caso de los positivistas lógicos, escapa al control de la razón 
por una imposibilidad de base, no es fuente de sentido lógico. En ambos casos 
se afirma de modo neto la autonomía de ambos campos. 


“Lo que no es razón es mitología, es decir engaño adormecedor, falacia; 
sombra de la sombra en la pétrea pared de la caverna.” 


(ZAMBRANO, 2001: 30) 


Platón arroja a los poetas de su República 


“inaugurándose en el mundo de Occidente, la vida azarosa y como al 
margen de la ley de la poesía, su caminar por estrechos senderos, su 
andar errabundo y de a ratos extraviado, su locura creciente, su mal- 
dición. Desde que el pensamiento consumó su 'toma de poder", la poc- 
sía se quedó a vivir en los arrabales, arisca y desgarrada, diciendo a 
voz en gritos todas las verdades inconvenientes; terriblemente indiscre- 
ta y en rebeldía”. 


(ZAMBRANO, 2001: 14) 
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Filosofía y poesía son hijas de la admiración, pero la Filosofía es también hija 
de la violencia. En el Mito de la Caverna, la Filosofía nace en un acto violen- 
to, de espasmo, al desencadenarse del mundo de las sombras. El prisionero es 
forzado a levantarse de repente, volver el cuello y marchar mirando a la luz, 
encandilado. 


La poesía es mentirosa, no aspira a la verdad sino a la belleza; la poesía es 
carne, la Filosofía es alma, es ascensión y ascesis. La poesía es cuerpo, es len- 
guaje, no es idea. 


Los poetas son imitadores y los haedos son imitadores de la imitación. Pla- 
tón no puede tolerarlos. Pero curiosamente Platón hace lo mismo que critica, 
monta una escena y habla por boca de sus personajes. Pero claro está que no 
es intención del autor de los Diálogos discutir sobre el arte, sino evaluar los 
efectos de la poética en la vida de la polis. Y la poesía en ese momento es Ho- 
mero y Hesíodo, es poesía trágica, que hace mal a la educación. Las fábulas de 
Homero y Hesíodo narran historias de dioses iracundos y de héroes perversos. 
Las mentiras innobles proporcionan modelos de conducta indeseables. 

La poesía no es edificante, sino vivificante. A veces canta sin decir nada. Es 
más, la etimología de la palabra “poesía”, que proviene del griego “poiein" y 
significa “hacer”, a menudo crea mundos fantasiosos, irreales. La poesía no 
fundamenta, aunque es fundante. No busca el conocimiento, no busca el con- 
cepto ni la definición, no explica, no tiene por qué usar lenguaje proposicional. 
La poesía pura es la poesía por la poesía misma. Es canto, es música. 

Borcks dice que hay poesías que no significan nada y sin embargo se sostienen 
como un objeto bello inagotable. 


“Cuando escribo, no pienso en el lector (porque el lector es un personaje 
imaginario) ni pienso en mí (quizá porque yo también soy un personaje 
imaginario), sino que pienso en lo que quiero transmitir y hago cuanto 
puedo para no malograrlo. Cuando yo era joven creía en la expresión... 
Ahora he llegado a la conclusión (y esa Conclusión puede parecer triste) 
que ya no creo en la expresión. Solo creo en la alusión. Después de todo, 
¿qué son las palabras? Las palabras son símbolos para recuerdos com- 
partidos.” 


(BorGEs, 2000: 140) 


A propósito, Borges recuerda una estrofa del poeta boliviano Ricardo Jaime 
Freyre que dice: 

Peregrina paloma imaginaria 

que enardeces los últimos amores; 

alma de luz, de música y de flores 

peregrina paloma imaginaria, 


Si sometemos estos versos a un análisis racional riguroso, tratando de encon- 
trar su sentido o su valor de verdad, probablemente no lo encontraremos. No 
hay aquí afirmaciones ni negaciones ni inferencias. Sin embargo, y como ya lo 
advirtieron los antiguos griegos, el discurso poético puede producir experien- 
cias, que si bien no son susceptibles de ser reducidas a un análisis racional 
pleno, abren al campo del conocimiento una dimensión que lo enriquece. El 
encuentro con la poesía pone de manifiesto que no se puede pensar al pensa- 
miento “puro” desvinculado de lo afectivo. 


Ningún conocimiento “objetivo” agota nuestra experiencia ni compendia la to- 
talidad de nuestras certidumbres. Fuera del conocimiento científico se puede 
descubrir otro saber, que se podría llamar “afectivo”. Esto no significa que haya 
que fiarse sin examen de todos los contenidos de este saber. Ni el sueño ni la 
locura dicen la verdad. Ni de la misma revelación poética se puede afirmar con 
certidumbre que nos proporcione el mundo de la “vida verdadera”. 


Pero hay campos en los que el saber afectivo supera en certidumbre al mismo 
conocimiento científico. La afectividad no piensa al ser como objeto, lo vive. 
Y este saber vivido, que incluye nuestras angustias y nuestras alegrías, es pa- 
ra nosotros la evidencia suprema, nuestro yo no objetivable, la única realidad 
con la que tenemos una relación inmediata. Así se pueden considerar los sen- 
timientos y las sensaciones, en cuanto son algo sentido, como absolutamente 
ciertos. Dolores, placeres, angustias, no pueden ser discutidos. Y el saber que 
tenemos de ellos no es reductible a ningún otro. El conocimiento científico 
puede yuxtaponerse a este saber afectivo, pero no puede penetrar su esencia. 
El médico “conoce” las causas orgánicas de nuestro dolor. Pero estas causas no 
son dolores, y solo el que sufre “sabe” su dolor. 


Por eso, ningún conocimiento objetivo da cuenta, plenamente, de las certi- 
dumbres, irracionales pero reveladoras, de nuestra afectividad. El neurólogo 
puede demostrar al agorafóbico que es físicamente capaz de atravesar una 
plaza desierta. El agorafóbico sabe que no lo logrará. La razón puede descubrir 
al enamorado la vulgaridad de su amada, pero la emoción del amor le revela su 
insustituible singularidad. 
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El saber afectivo no puede constituir una Filosofía. La Filosofía es discurso 
racional y obedece a las leyes de la inteligencia. Pero creemos que la reflexión 
sobre la conciencia afectiva es de suma importancia. El conocimiento objetivo 
no contiene todo su saber. Cerca de él sigue habiendo un saber afectivo, donde 
se trasluce la percepción de otras dimensiones de nuestra vida. 


Una postura filosófica que pone a la Filosofía fuera de la poesía es la del posi- 
tivismo lógico. Cabe recordar el análisis que hace Carnap en su célebre escrito 
“La superación de la metafísica mediante el análisis lógico del lenguaje”. 
Allí, concluye que la metafísica debe ser eliminada de la Filosofía y llevada al 
lenguaje expresivo (como la poesía), pues sus enunciados carecen de método 
de verificación empírica, y como no son tampoco proposiciones de la lógica, 
entonces están privadas de todo sentido. Y es más, agrega que uno de los gran- 
des metafísicos de los últimos tiempos, como Nietzsche, ha adoptado como 
forma de escritura el aforismo. 


En ese mismo artículo Carnap hace un sarcástico análisis del lenguaje hei- 
deggeriano para mostrar que es sin sentido. Justamente Heidegger sería un 
representante de la posición de que Filosofía y poesía se confunden, ya que 
“el lenguaje primitivo es la poesía como instauración del ser” (HEIDEGGER, 
2005: 144). 


La Filosofía en general busca elaborar sistemas; es sistemática. La poesía no 
tiene por qué serlo. 


Vicente Fatone comenta el concepto de poesía pura del abate Brémond y dice: 


“Quien ha cumplido el mayor esfuerzo por separar en forma absoluta la 
poesía de la filosofía ha sido el abate Brémond. Su análisis de la expe- 
riencia poética y su tesis acerca de la poesía pura tienden a mostrar el 
total divorcio entre pocsía y filosofía, entendida la primera como presen- 
cia de una realidad misteriosa gracias a la cual, y por algo así como una 
participación semejante a la que el mundo sensible tiene en el mundo de 
las ideas, cada poema es un poema. Es en virtud de la existencia pura, 
en sí misma inefable, que el pocta puede darnos un poema; pero para 
dárnoslo necesita conocer la experiencia de la realidad misteriosa de esa 
poesía pura; y esa experiencia no tiene nada de común con la del filósofo 
y solo puede ser comparada con la del místico.” 


(Fartone, 1994: 91) 


La poesía pura sería así mística, silencio, una abstracción, como la prosa pura 
sería la lógica, pura sintaxis sin significado. 
León Felipe, en su poema Poesía pura, dice 


Deshaced este verso. 

Quitadle los caireles de la rima 
el metro, la cadencia 

y hasta la idea misma. 

Aventad las palabras, 

y si después queda algo todavía 
eso 

será la poesía, 


Curioso destino el de la pureza del lenguaje: la prosa pura, la lógica formal, es 
justamente el gran instrumento de análisis de los positivistas que sirvió para 
desalojar a la poesía, sobre todo a la poesía pura, de la Filosofía. 


María Zambrano interpreta que si bien Platón arroja a los poetas de su Repú- 
blica, los reivindica en la poesía lírica por el Amor en Fedro y en El banquete. 
Ella ve que en Platón se observan antecedentes del cristianismo tanto en 
el dualismo cosmológico —cielo y tierra—- como en el dualismo antropológi- 
co —alma y cuerpo-. 


¿María Zambrano filosofa poetizando? ¿Borges poetiza filosofando? 


Al fin y al cabo la respuesta a esto no es tan importante. Sí lo es el hecho de que 
tanto la filósofa poeta como el poeta filósofo abren surcos de belleza. Y por los 
cauces de esos surcos, se puede seguir buscando no solo la verdad, sino tam- 
bién la belleza misma. Ambas —puede sospecharse— cohabitan balanceándose 
pacífica y elegantemente en la intersección de los dos círculos lógicos a los que 
se hizo referencia al principio. 


Pero además de que es posible filosofar poetizando y poetizar filosofando, la poe- 
sía es usada a menudo como recurso didáctico en la enseñanza de la Filosofía. 


2. La poesía como recurso didáctico 


Una de las acepciones de la palabra “recurso”, según el Diccionario de la Real 
Academia Española, cs: Medio de cualquier clase que, en caso de necest- 
dad, sirve para consegutr lo que se pretende, 
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Guillermo Obiols y Martha Frassineti (1991: 86) sostienen que “cualquier cosa 
puede ser un recurso en la medida en que sirva para construir una actividad 
de aprendizaje”. 


Efectivamente, en coincidencia con estos autores se podría sostener que, se- 
gún lo que pretendamos lograr, cualquier cosa puede ser recurso, dependien- 
do en gran medida de las posibilidades de que ese recurso esté a nuestro alcan- 
ce y de nuestra capacidad de imaginación y creatividad.* 


Si realizamos una comparación entre los distintos manuales o textos filosóficos 
destinados a estudiantes del nivel medio de los últimos 50 o 70 años, se en- 
cuentra en ellos una gran diversidad. En primer lugar, lo que llama la atención 
de modo inmediato son las nuevas estrategias de diagramación de los libros en 
las que el recurso de las imágenes es creciente, se usa el lenguaje visual, que, 
como tal, estuvo ausente del material filosófico la mayor parte de su historia. 
Por otra parte, hay textos lingúísticos que provienen de campos diversos (de la 
historia, del periodismo, de las ciencias naturales, de la literatura, etc.). 


La poesía, en Filosofía, sirve en más de una ocasión para iluminar el campo de 
sentido que no se logra con el mero análisis racional, ya que la metáfora poé- 
tica tiene la posibilidad de desbordar, sin que ello signifique anular, la razón 
científica, analítica, discursiva, objetivadora y clasificadora, complementándo- 
la con una razón que algunos llaman precisamente “razón apasionada”, que 
intenta enlazar pensamiento y sentimiento. 


Si bien —como se ha dicho- hay poesía pura, no necesariamente la poesía dehe 
ser vacía de contenido. Hay poesías que expresan ideas diciendo explícita- 
mente o sugiriendo, aludiendo, y es en esa insinuación que la intuición puede 
activarse sintetizando una idea filosófica o sintiéndola, sobre todo cuando de 
temas existenciales se trata. 


Por ejemplo, la poesía de Borges titulada Correr o ser podría usarse como 
“disparador” para enseñar las posiciones filosóficas del realismo platónico y del 
nominalismo de Guillermo de Ockam. También se puede hacer, a partir de esa 
poesía, un análisis de cómo se insertan las ideas filosóficas, con qué fidelidad 
son sostenidas y cómo juegan en ella los ejemplos y las metáforas. 

Vera Waksman y Walter Kohan dicen que: 


“Hay algo en la literatura que parece intimidar. El poema es un caso 
ejemplar. Como si el poema no debiera ser abordado desde la discu- 


2 Cir. al respecto el Capítulo 19, “Motivación y recursos en la enseñanza filosófica”. 


sión: el poema no afirma, expresa; como si, desde esa creencia, el placer 
atribuido a la lectura se opusiera a la discusión de las ideas. En efecto, 
entender la poesía como emoción, como la pura expresión de las emocio- 
nes del poeta parece ponerla en un lugar en el que la discusión es impo- 
sible. Pero la poesía establece también una especial relación con el len- 
guaje y en esa relación se emparienta con la filosofía. La filosofía explica, 
argumenta, desarrolla, analiza una idea; la poesía la condensa en algu- 
nos versos. Pero la idea sigue estando alí y permite también ser leída 
desde la filosofía. La poesía permite desnaturalizar la realidad, las cosas 
son vistas desde otro punto de vista. La metáfora como recurso privile- 
giado crea un sentido antes inexistente: la impertinencia semántica que 
constituye la metáfora no es una cuestión puramente ornamental, revela 
aspectos de la realidad que permanecen ocultos al lenguaje descriptivo.” 


(WaksMan y Kouan, 2000: 141) 


En coincidencia con los autores mencionados se estima que la poesía también 
puede decir, argumentar y que la expresión desde las emociones también tie- 
ne un lugar para la discusión filosófica. Ellos seleccionan el poema Escrúpulos 
de Oliverio Girondo. Luego de un comentario acerca de lo que busca el poeta, 
realizan una propuesta de actividades con una lista de trece preguntas para 
enseñar a los niños a explorar los sentidos. Esa poesía también sería adecuada 
para enseñar, por ejemplo, cómo Descartes hace de la duda un método y cómo 
llega a la construcción del conocimiento. 


3. Poemas y filosofemas como epígrafes 


Como se sabe, el epígrafe es un texto generalmente corto (sentencia, poema, 
cita) que se antepone a un escrito y que, si bien puede ser aparentemente de- 
corativo, tiene como objetivo dar pistas sobre el espíritu del texto, cristalizar 
el significado, sintetizar el sentido, iluminar campos para seguir indagando. 
Uno de los sentidos de la palabra “filosofema” es que consiste en una proposi- 
ción filosófica que condensa el sentido de toda una argumentación filosófica, 


Así, serían filosofemas: Sólo sé que no sé nada; la virtud está en el medio; 
el hombre es un ser racional; mo es posible enseñar filosofía, solo es da- 
ble enseñar a filosofar; todo lo racional es real y todo lo real es racional; 
pienso, luego extsto. 


Por último, se registran poesías que se han usado o podrían usarse para ense- 
ñar Filosofía; poesías que se han usado como epígrafes en libros de Filosofía y 
filosofemas que se han usado como epígrafes en poesías. 
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Poesías que podrían usarse para enseñar Filosofía 


EL NOMBRE 


Si como recuerda Borges en el Golem 
el nombre es arquetipo de la cosa, 

el Cratilo le sirvió como modelo 

para traer a Platón desde su cielo, 


Cuando pregunto por la permanencia 
que es lo más cercano a la esencia, 
solo encuentro constante e invariable 
al nombre como lo identificable. 


Es el nombre arquetipo de la cosa 

que con la magia del abecedario 
categorizó tanto el caos como el cosmos, 
las ideas y el vocabulario. 


Es el nombre la magia y el hechizo, 

es con el nombre -el verbo- que Dios hizo 
el orbe, el agua, el fuego y el amor. 
También hizo al hombre y a las flores, 

al pájaro, a la tierra y al color. 


Es con el nombre como yo te evoco, 
es con tu nombre con el cual te llamo, 
es con su nombre con el que yo juego 
en la arena, en el monte o en el llano. 


Es con el nombre con el que yo nombro 
alos que fueron, son y podrán ser, 

no hay otra cosa más que el mismo nombre 
aun para referirse a él. 


Elena Tercsa JOSÉ. 
en Mnemosina 


(Para el tema Lenguaje y Metalenguaje.) 


REALIDAD 


Es la realidad multifacética 


una base empírica, un punto de partida 


que percibimos e interpretamos 
según la teoría con que se la mira. 


Es la realidad casi inventada 
por el lenguaje y la información. 
Es la realidad mediatizada 

por la razón y la emoción. 


La realidad virtual 

que hoy nos muestra 

tanto adelanto y tecnología 
está tan perfeccionada 

que nos confunde y desvaría. 


Es la realidad tan efímera 

que cuando vivimos ya no es ya. 
Es tan presuroso cl tiempo 
como pasa 

que parece a veces 

virtual la realidad real - 

y real la que es virtual, 


Elena Teresa JosÉ, 
en Mnemosina 


(Para temas ontológicos.) 


Poesías que podrían usarse para enseñar Filosofía 


PaAnTEÍSMO 1 


El agua canta 

al compás del roce con las piedras 
y refresca la siesta del verano 
pasando presurosa sobre el puente 
que en rústica madera 

construyera un labriego legendario. 


Las maravillas, esas flores de febrero, 
han cubierto el puente y el peñasco 
con sus vestidos fucsias y violetas 
sobre un tapiz de verdes matizados. 


Al pasar por el puente quedé absorta 
contemplando la bellísima postal 

agreste, bucólica, brindándose esplendorosa 
como una muestra excelsa de la Divinidad. 


Elena Teresa JosÉ, 
en Configuraciones 


Duna 


Si tu duda es búsqueda, 
¡adelante! 

Si tu duda es parálisis, 
te inmovilizará. 


Si tu duda es método, 
construirás sistemas. 

Si tu duda es existencial, 
a la Nada te llevará. 


Duda como los grandes hombres 

indagando la Verdad, 

mas no hagas de la duda el sentido de tu vida 
porque así no ofrecerás 

más que incertidumbre y equívocos 

cuando ofrendar en serio 

es donar consuelo, fe y seguridad. 


Elena Teresa JosÉ, 
en Configuraciones 


(Para el tema de “la duda”.) 


PaAntTEíSsMO Il 


He visto el ojo de Dios 
hecho rayo de luz 
entre dos nubes grises. 


Luego se deslizó 
en el vuelo de un ave 
que pasó... 


Me habló al oído 

con el trino de un pájaro 

y en el verde espesor 

del recostado césped, 

le dijo a mi voz 

con su voz hecha Naturaleza: 
¡YO SOY! ¡SOY YO!  — 


Elena Teresa José, 
en Desde el otro lado del puente 


(Para el tema de la existencia de Dios; 
postura panteísta.) 


Topo CAMBIA 


Porque el mundo ha cambiado 
porque nada es constante 
porque todo deviene 

porque todo es variante 


le rindo mi homenaje 

a Heráclito el Oscuro 
que en la arena de Efeso 
vio el mundo movedizo, 
el tiempo que ha pasado 
la conversión del fuego 
y el eterno retorno 

con las formas mudadas. 


Elena Teresa Josk, 
en Configuraciones 


(Para el tema de Heráclito 
o del tiempo y el cambio.) 
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Poesías que podrían usarse para enseñar Filosofía 


ABSTRACCIONES 


(Quimera perseguida 
por un deseo oculto, 
utópico modelo 

que se desvaneció, 
atmósfera plateada 
que se tiznó de humo. 
paraíso perdido 

que en el Mito quedó. 


Abstracciones sintéticas, 
figuras escorzadas, 

tiempo en vuelo incansable 
que todo lo trocó. 


Heráclito el Oscuro 
con claridad tangible 
al enigma del Tiempo 
lo captó y explicó. 

Es un río que fluye, 
es la vida que pasa, 

es el ser que deviene, 
es la eterna inquietud. 


Y al terminar el verso 

ya el verso no es el mismo 
ni ahora soy idéntica 

a aquella que empezó. 


Elena Teresa JosÉ, 
en Abstracciones 


(Para el tema de Heráclito.) 


TIEMPO Y LENGUAJE 


Dos cosas me obsesionan: 
El Lenguaje y El Tiempo... 


El tiempo porque pasa... 
O pasamos nosotros 

que somos el lenguaje 

de nuestros pensamientos 
que piensan en el tiempo, 
pero pueden pensar 

más aquí y más allá 

del lenguaje y el tiempo 
en los casos y cosas 

sin decir en lenguaje 

y abstraídos del tiempo 
que intenta hacernos presos. 


Elena Teresa JosÉ, 
en Abstracciones 


(Para los temas del tiempo 
y el lenguaje.) 


Poesías que se han usado como epigrafes en libros de Filosofía 


BÚSQUEDA 


No quiero que me des la respuesta 
prefiero encontrarla por mí misma. 


No quiero que me digas tu verdad, 
ni siquiera La Verdad, 

deseo descubrirla si es que existe 
o inventarla si hay que construirla. 


¿0 acaso la vida no es más 
que una constante búsqueda? 


Elena Teresa JosÉ, 
en Configuraciones 


Usado por Martha Frassineti y Gabriela 
Salatino en su libro Filosofía, esa búsqueda 
reflexiva, Buenos Aires, A-Z editora. 


LENGUAJE 


“Es la casa del Ser”, 

lo dijo Heidegger, 

“la entrada a la Patria Humana” 

lo dijo no importa quién. 

Es el vehículo de manifestación 
más asombroso 

que puede un ser humano poseer. 


Sin el lenguaje el hombre 

no tendría 

algo esencial a su humana condición. 
Sin el lenguaje la cultura resultaría 
mutilada en su más prístina expresión. 


Para describir la realidad lo usamos, 
para describir al lenguaje no hay más. 
Y así se instituyen los metalenguajes 
en niveles de complejidad. 


Tiene encantos, ropajes, privilegios 
para ocultar o develar sentidos. 
Puede dejar felices o heridos 

con sus hechizos y sus sortilegios. 


No solo manifiesta, dice, evoca; 
también hace y cambia realidades, 
Tiene el poder de engañarnos 

con mentiras 

y la virtud de transmitir verdades, 


La ambigúiedad es ínsita en su origen. 
La metáfora está presente en él. 
Hagamos del lenguaje un instrumento 
que sea el cauce del entendimiento 

y nunca una torre de Babel. 


Elena Teresa JosÉ, 
en Mnemosina. 


Usado por la autora del poema en su libro 
Conocimiento, pensamiento y lenguaje, 
(2006), Buenos Ajres, Biblos, 2006. 
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Filosofemas que se han usado como epígrafes en poesías 


Las cosas 


Ser es ser percibido 
BERKELEY 


Aquí están las cosas 
en cuanto las miro 
y desaparecen 
cuando no reparo 

y solas las dejo 

si de ellas me alejo. 


Pero al acercarme 
cual magia encantada 
se hacen presentes... 
se hacen patentes... 

y afloran corpóreas 
tal vez de la nada 
frente a los sujetos 
haciéndose objetos 
del conocimiento. 


Elena Teresa JosÉ, 
en Configuraciones. 


SILOGISMO 


Todos los hombres son mortales 

Sócrates es hombre. 

Por lo tanto Sócrates es mortal, 
ARISTÓTELES 


A, ante, bajo, 

con, contra, de, 

desde aquí y ahora 
llegué al punto presente 
transitando el pasado 
con un fue, terminó 

o tal vez no sucedió 
como hubiese querido. 


HUMANO ES 


El hombre es un junco pensante 
PAscaL 


La levedad del junco 
posee nuestro cuerpo, 

se vulnera y destruye 
con el paso del tiempo, 
pero es el pensamiento 
que ese cuerpo sustenta 
que puede sublimarlo 

y hacerlo trascendente 

o arrastrarlo al Averno 
en destrucción creciente. 


Esta es la paradoja 

de la humana existencia: 
ser un junco pensante. 
He aquí el desafío: 

que cada uno talle 


Libertad y destino. 


Elena Teresa JosÉ, 
en Color de lila. 


¿Llegará? ¿Podrá ser 

el futuro perfecto? 
¿cuánto queda esperar?... 
sólo Dios lo sabrá. 


Pero hay algo seguro 

que es de pura justicia: 

de que todo es mortal 
como dijo Aristóteles 

en aquel silogismo 

que nunca morirá 

aunque el mundo no exista 
porque es lógica eterna 

de ese mundo ideal. 


Elena Teresa José, 
en Configuraciones. 
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Capítulo 21 


INSTRUMENTOS Y CRITERIOS DE EVALUACIÓN 
EN LA ENSEÑANZA DE LA FILOSOFÍA 


Martha Frassineti 


¿Por qué evaluar? ¿Qué evaluar? ¿Cómo evaluar? ¿Cuándo evaluar? ¿Cuánto 
evaluar? ¿Con qué derecho evaluar? Estos son algunos de los interrogantes 
que se han planteado y se siguen planteando hoy quienes se proponen refle- 
xionar sobre su práctica docente. La evaluación, desde su doble función —1) 
rectificación de estrategias de enseñanza y de aprendizaje y 2) acreditación de 
determinados saberes—, está indisolublemente ligada a los procesos de ense- 
ñanza y aprendizaje y por lo tanto sigue ocupando un lugar central en la didác- 
tica de cualquier disciplina, por ejemplo, en la didáctica de la Filosofía, que es 
la única a la que se hace mención en el presente capítulo. 


Pero el tema de la evaluación resulta demasiado amplio. Por eso, se propondrá 
ahora una introducción general al tema y se hará hincapié especialmente en 
dos puntos que tienen que ver con el cómo evaluar y que están relacionados 
entre sí: los instrumentos de evaluación a los que se recurre en la enseñanza 
de la Filosofía en el nivel secundario y los criterios que se utilizan al aplicar 
distintas escalas de calificación. 


I. La evaluación: caracterización y enfoques principales 


“Evaluar” significa etimológicamente dar un valor a algo, es decir, apreciar, 
ponderar de determinada manera algún objeto, siendo inseparable en su ori- 
gen de “emitir un juicio de valor”. Y al hablar de ponderación o de apreciación 
se está haciendo referencia a algún patrón ideal con el que se compara el obje- 
to por evaluar y un modo posible de expresar el resultado de esa comparación, 
que puede ser cuantitativo o cualitativo. 


A comienzos del siglo XX se desarrolló en Estados Unidos con creciente fuerza 
el modelo conductista del aprendizaje que se relacionaría más adelante con un 
modelo pedagógico de evaluación basado sobre el ideal de eficiencia, referido 
a objetivos minuciosamente detallados de conductas puntuales, observables y 
que permitía llegar a resultados considerados altamente confiables expresados 
de un modo numérico. Quizá la expresión más difundida de este modelo fue la 
taxonomía de Bloom en la década de 1950. 
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Pero, a partir de la década de 1970, se lo fue cuestionando desde distintos 
ángulos, en parte por considerarse que no todos los aprendizajes podían tradu- 
cirse en conductas observables y a corto plazo, en parte por considerarse que 
este modelo dejaba de lado aspectos importantes del psiquismo, ya porque lo 
negaba directamente, como había hecho Watson, ya porque lo reducía a una 
mera “caja negra”, como suponían los conductistas posteriores. El modelo cog- 
nitivista, con su acento puesto en el aprendizaje significativo, que debía privi- 
legiarse respecto del puramente mecánico y memorístico, fue imponiéndose al 
modelo conductista y produciendo una profunda revisión crítica de la concep- 
ción de evaluación anteriormente aceptada. Los objetivos empezaron a formu- 
larse en términos más amplios, no referidos ya a segmentos de conductas ob- 
servables, y se discutió la noción misma de “objetivo”; en los años noventa, en 
lugar de “objetivos”, algunos autores empezaron a hablar de “contenidos”, dis- 
tinguiendo entre aquellos puramente cognoscitivos, los conceptuales, aquellos 
referidos a habilidades cognitivas, los procedimentales y finalmente los que se 
relacionaban con actitudes, los actitudinales. Por otra parte, se empezó a cues- 
tionar que los resultados de los aprendizajes pudiesen traducirse en todos los 
casos a expresiones numéricas y se puso en tela de juicio la idea de objetividad 
y de neutralidad valorativas que habían sido supuestos indiscutidos del mo- 
delo anterior. Si con ese modelo se evaluaban productos observables, ahora la 
propuesta era evaluar sobre todo procesos en los que no todos los pasos serían 
igualmente observables. A la evaluación sumativa se incorporaría la evaluación . 
formativa. 


Sin embargo, en los hechos, por lo menos en lo que concierne a la escuela 
secundaria, si bien se incorporaron nuevos instrumentos de evaluación, se si- 
guieron usando, y en algunos casos mayoritariamente, los ya empleados en el 
contexto del modelo conductista; asimismo, salvo en períodos relativamente 
breves como aquel en el que se hizo referencia a “que los alumnos alcanzaran 
o no alcanzaran los objetivos”, se mantuvieron las escalas de calificación nu- 
mérica en los regímenes de promoción adoptados. 


¿Por qué no se produjo un cambio revolucionario en el modo de evaluar los 
aprendizajes lucgo de un cambio de paradigma respecto del aprendizaje mis- 
mo? Lo más probable es que no haya una única respuesta para esta pregunta; 
se podría señalar primero que los intentos de aplicación de una nueva teo- 
ría psicológica al ámbito pedagógico no necesariamente implican cambios 
revolucionarios en la enseñanza y segundo, que en relación con los apren- 
dizajes, la evaluación de procesos es más compleja y difícil de realizar que la 
evaluación de productos. 


II. Relación entre la evaluación y la metodología 
de enseñanza adoptada 


Santos Guerra dice en uno de sus libros: 


“La evaluación condiciona de tal manera la dinámica del aula que bien 
podría decirse que la hora de la verdad no es la hora del aprendizaje 
sino la hora de la evaluación. Así oímos decir a los estudiantes que han 
perdido el curso no cuando han aprendido poco sino cuando han sido 
aplazados. [...] Muchos alumnos expresan su convicción de que no hay 
nada que estudiar cuando no existe un control o examen inmediato. [...] 
(Por otra parte) los padres dan más valor, a veces, a las calificaciones 


que al aprendizaje y al esfuerzo.” 
(SanTOS GUERRA, 1993: 25, 26) 


Si bien es cierto que a menudo la enseñanza del profesor está subordinada a 
la evaluación, y esto se acentúa en los casos en que existen evaluadores ex- 
ternos, la relación entre el proceso de cnseñanza y la evaluación no debería 
darse de ese modo. El profesor que planifica sus clases debe seleccionar cier- 
tos contenidos y una determinada metodología de enseñanza para abordarlos; 
esta, a su vez, no podrá dejar de incluir, junto con los distintos modos en que 
conducirá su clase y los recursos que adoptará, la forma en que evaluará los 
aprendizajes, lo cual implica que la enseñanza deberá ser pensada al mismo 
tiempo que la evaluación y de ninguna manera con posterioridad a ella.' 


Pero hay otro caso tanto o más grave que el señalado por Santos Guerra, que 
es el del profesor que improvisa su evaluación a último momento, y esta queda 
desconectada del modo en que ha enseñando los temas. Así, podría ocurrir que 
después de clases meramente expositivas en las que solo intervinieron algu- 
nos alumnos con preguntas ocasionales, el docente exigiera a toda la clase la 
resolución de ejercicios que suponen una elaboración personal de los temas, 
tarea para la cual los alumnos no han realizado el aprendizaje previo necesario 
para lograrla. 


Tanto en el primer caso como en este último la evaluación solo ha sido pensada 
en términos de acreditación ya que no se advierte una preocupación genuina 
por el proceso de aprendizaje, que debería ser el objetivo fundamental de toda 
tarea que se realiza en el aula. Si el propósito del profesor es que los alumnos 
desarrollen habilidades cognitivas complejas tendrá que constatar que ya dis- 
ponen de las habilidades previas más simples; por ejemplo, para comprender 


Y Ver el Capítulo 16, “Diagnóstico y planificación de clases”. 
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un texto filosófico es imprescindible poder diferenciar las ideas principales de 
las secundarias, los desarrollos teóricos de los ejemplos, los argumentos de 
los contraargumentos; es necesario poder utilizar adecuadamente un amplio 
vocabulario y ubicarse dentro de distintos contextos históricos. Una evalua- 
ción diagnóstica al comienzo del curso de Filosofía puede revelar al profesor 
la existencia o inexistencia de dichas habilidades (algunas o todas) en sus 
alumnos y permitirle preparar una planificación más realista; de modo similar 
deberá verificar más adelante si la ejercitación realizada permitió modificar esa 
situación y de qué modo se la modificó. Así, la evaluación cumplirá su función 
más importante, que es la de señalar los ajustes necesarios en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. 


TI. Instrumentos y criterios de evaluación 
1. Los instrumentos de evaluación en la enseñanza filosófica? 


En términos generales, se podría decir que existen tres vías para evaluar a los 
alumnos en cualquier disciplina y, con relación a estas tres vías, se han pro- 
puesto distintos instrumentos ¿Cuáles son esas vías y cuáles los instrumentos 
de evaluación de los que se dispone en las asignaturas filosóficas? 

a) escuchar lo que dicen los alumnos (en una lección, en un examen oral, 
en exposiciones grupales tales como mesa redonda, panel de expertos, 
Jurado 13); 

b) leer lo que escriben (en una prueba, en un examen escrito, en un traba- 
jo monográfico, en un ensayo, en un informe); 

c) observar lo que hacen (en una clase de estudio dirigido, en un trabajo 
de seminario o en su participación en alguna otra dinámica grupal. Esta 
instancia incluye con frecuencia a las anteriores: a) y b). 


En las dos primeras vías se evalúan “productos”, en el sentido de algo ya ter- 
minado (aunque no definitivo) y en la tercera, “procesos”, en el sentido de la 
captación de momentos en el desarrollo de los aprendizajes. Como esta última 
es quizá la vía menos habitual y se encuentra prácticamente ausente en la cla- 
se tradicional, sobre todo si la asignatura es Filosofía, se empezará por hacer 
referencia a ella. Luego se analizará la validez que tiene en la actualidad la lec- 
ción oral proponiendo otras alternativas para sustituirla, para pasar finalmente 


¿Este parágrafo es una nueva versión del Capítulo XVII: “La evaluación filosófica”, de M. Frassineti 
de Gallo, en OBIoLs y FrassINETI DE GALLO, Op cit. 


a las pruebas escritas, que ofrecen una gran diversidad acorde con los diferen- 
tes objetivos que se persiguen. 


1.1. Observación de actuaciones 
1.1.1. en alguna dinámica grupal: 


Aquí hay que hacer una diferenciación entre las variadas dinámicas grupales 
que se pueden aplicar. Con respecto a la evaluación se las podría reunir en 
cuatro grupos: 
* aquellas que, por su índole misma no permiten observaciones individua- 
les que puedan aportar elementos a una evaluación tales como: torbelli- 
no de ideas, técnica del riesgo, proceso incidente o clínica del rumor; 


+ aquellas como el Phillips 66 o el cuchicheo, que por ser muy rápidas solo 
permiten observaciones superficiales de los alumnos; 


* aquellas como el debate dirigido, el pequeño grupo de discusión, el foro, 
la reja, que pueden permitir algunas observaciones significativas sobre 
el modo de argumentar de los alumnos y el lenguaje utilizado, pero que 
no sirven por sí solas para evaluarlos; 


e aquellas como proyecto de visión futura, seminario, mesa redonda, 
panel de expertos, Jurado 13, role-playing, para las que se puede cons- 
truir una lista de cotejo que permita la evaluación de cada grupo y aun, 
si se lo desea, la discriminación de aspectos individuales dentro de la 
tarea grupal. 


1.1.2. durante el estudio dirigido: 


Toda vez que el profesor se acerca a cada grupo para observar su desempeño y 
asesorarlo, puede también recoger elementos para evaluarlo utilizando, como 
se señaló en el caso anterior, una lista de cotejo construida con ese propósito. 
Lo mismo es válido para una actividad dirigida como puede ser la realización 
de un dibujo, un afiche, un collage, un video, un texto dramático, etc. 


1.2. Lección oral 


Tradicionalmente la preparación requerida era estudiar, en general, de un día 
para otro, un texto dictado por el profesor o un determinado número de hojas 
de un libro, que configuraban un tema o subtema de alguna unidad del progra- 
ma. En la clase el profesor llamaba a los alumnos al frente siguiendo un orden 
más o menos arbitrario y escuchaba con mayor o menor atención lo que estos 
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recitaban en forma sucesiva. A veces los interrumpía con alguna pregunta y 
otras, ni siquiera eso ocurría. Mientras el alumno designado —o su sucesor si 
el primero decía el fatídico: “No estudié”— hablaba, y en ocasiones escribía al- 
go en el pizarrrón, los demás supuestamente atendían. No obstante, se daba 
por descontado que lo que oían no les aportaba novedad alguna ya que todos 
habían estudiado exactamente lo mismo. Obviamente, como instrumento de 
evaluación la lección oral adolece de graves defectos: 


* el alumno, en general, expone el producto de un aprendizaje poco com- 
prensivo, memorístico, fragmentario e individualista; 


+ el profesor difícilmente podrá ser medianamente objetivo: la versión 
escuchada a menudo se pierde en parte por distracción o por olvido y es 
una tarea casi ímproba cotejarla en forma adecuada con otras anterio- 
res o posteriores, muchas de ellas realizadas en clases diferentes. Pero 
además, mientras una sucesión de alumnos son evaluados, los restantes 
pierden el tiempo en una actividad que no es en lo más mínimo significa 
tiva para ellos; 


e aveces se intenta defender la lección oral aduciendo que, de este modo, 
los alumnos se acostumbran a exponer en voz alta y aprenden a hacerlo 
con mayor fluidez y corrección. Al respecto cabe señalar que hay diná- 
micas grupales, como algunas de las mencionadas en el apartado 2.1.1., 
que satisfacen esa función y a la vez cumplen otras, permitiendo, como 
el caso de la mesa redonda o el panel de expertos o el Jurado 13, por 
ejemplo, un aprendizaje grupal comprensivo y de temas más amplios. 


1.3. Pruebas escritas 


Se partirá de una clasificación muy conocida de las pruebas escritas que di- 
ferencia tres tipos: estructuradas u objetivas, semiestructuradas y no estruc- 
turadas (o de ensayo). Se explicitarán en cada caso sus objetivos, sus carac- 
terísticas, así como las ventajas e inconvenientes que resultan de aplicarlas, 
de modo que se puedan tener en cuenta esos datos al seleccionar las que co- 
rrespondan a distintas unidades del programa. Además se incluirán al final del 
presente capítulo algunos ejemplos de pruebas ya elaboradas que responden a 
cada tipo o bien a una combinación de dos de ellos. 


e Estructuradas u objetivas 
Con ellas se pretende conocer qué información tienen los alumnos respec- 
to de determinados temas y también medir un primer nivel de comprensión 
de los mismos. Presentan la ventaja de su fácil y rápida corrección, que 


podrá ser hecha por la misma persona que elaboró la prueba o por otra que 
disponga de una lista de las respuestas aceptables. Pero su alcance es limi- 
Lado: no permiten establecer cómo es la comprensión de los temas en un 
nivel profundo por parte de cada alumno ni qué organización puede propo- 
ner de contenidos diferentes: ni siquiera, cuán correcta o incorrectamente 
puede expresar sus ideas. Cabe objetarles además que, a menudo, intervic- 
ne el azar en algunas de las respuestas acertadas. 


¿Cuáles son los principales ejercicios que pueden aparecer en una prueba 
objetiva de Filosofía y para qué se los puede usar? 


a) De verdadero o falso. Al construirlos se debe cuidar que las afirmacio- 
nes estén formuladas de manera clara y unívoca, pero no necesariamente 
que consten solo de proposiciones simples. El uso de nexos lógicos pue- 
de dar la pauta, en los alumnos, de un manejo intuitivo de aquellos, si es 
que aún no se han desarrollado temas de lógica, o servir para comprobar 
cómo los manejan si ya los han estudiado. Conviene incluir alguna justifi- 
cación de las afirmaciones dadas —ya sea de todas, de algunas a elección 
o de las falsas— lo cual permitirá descartar aciertos azarosos. Á veces, es 
deseable trabajar las palabras clave de las consignas (“siempre”, “todos”, 


DTO 


“algunos”, “jamás”) con anticipación a la prueba misma. 


b) De selección múltiple. Se debe cuidar que los distractores sean vero- 
símiles y que guarden alguna relación, en cuanto a su extensión y/o 
dificultad, con la respuesta acertada. Se debe aclarar también si se 
pide la respuesta verdadera (ya que hay una sola) o bien la mejor res- 
puesta (en el caso de que haya varias pero alguna sea preferible a las 
otras por ser más completa o más profunda). También aquí conviene 
pedir alguna justificación de la respuesta; se puede solicitar, por ejem- 
plo, que los alumnos expliquen por qué descartaron cada una de las 
respuestas eliminadas. 


Cc) De apareamiento. En este tipo de ejercicio se debe señalar claramente 
en la consigna si la correspondencia entre las columnas es biunívoca o si 
sobran ítems en alguna de ellas. También es posible pedir la justificación 
de algunas de las relaciones establecidas (no necesariamente de todas), 
ya sea a elección del profesor o del alumno mismo. 

d) De completamiento. Se trata de completar un concepto que falta en una 
proposición, concepto que puede corresponder a una sola palabra o a 
varias. 

¿En qué casos son útiles las pruebas objetivas para la asignatura Filosofía? 
Pueden serlo para evaluar nociones introductorias como, por ejemplo, el 
contexto histórico de las teorías o datos acerca de la vida y la obra de los 
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autores estudiados. También cabe utilizarlas en el caso de la Lógica, si se ln 
incluye como una asignatura filosófica. 


Semiestructuradas 


Son quizá las más habituales en nuestro medio. Con ellas se puede llegar n 
evaluar un nivel de comprensión más profundo, se pueden obtener datos 
acerca del modo de redactar de los alumnos y se puede advertir alguna for- 
ma de organización de contenidos diferentes. Son más fáciles de elaborar 
que las pruebas objetivas, pero su corrección lleva más tiempo y es algo más 
subjetiva. 


Algunos ejercicios comunes en este tipo de prueba son: 
a) Responder a preguntas breves 

b) Completar afirmaciones 

c) Completar cuadros vacíos o semivacíos y esquemas 
d) Proponer ejemplos propios 

e) Analizar ejemplos dados 

f) Ubicar en su contexto un fragmento de un texto dado. 


Conviene que las preguntas formuladas o las afirmaciones que se debe com- 
pletar no lleven a repetir sino a reelaborar los textos. Asimismo, los ejem- 
plos no deberían ser los brindados en un texto ni los dados en clase, salvo en 
el caso excepcional en que el alumno mismo hubiera dado ese ejemplo. 


En Filosofía se podrá pedir la formulación de argumentos y contraargumen- 
tos en relación con uno o más textos, explicitar los supuestos del (o de los) 
mismo(s), trabajar con posibilidades (por ejemplo: ¿Qué diría un filósofo de 
tal corriente en este caso...?), elaborar diálogos significativos y verosímiles 
entre filósofos de corrientes diferentes o aun opuestas. 


De ensayo o no estructuradas 


Estas pruebas pueden resolverse con libro abierto o sin él (y el libro, susti- 
tuirse por textos impresos). Ambas modalidades implican ciertas diferen- 
cias. Cuando se pide a un alumno que haga una prueba con libro abierto, 
lo que se está enfatizando en la evaluación es su capacidad de seleccionar 
y relacionar contenidos; en la prueba sin libro abierto se le exige, además, 
el manejo de la información que recuerda. Por eso, la corrección en ambas 
también deberá ser diferente. 


La prueba de ensayo permite sobre todo advertir en cada alumno cómo 
organiza la información, jerarquizando contenidos a partir de un tema plan- 
teado, cómo apoya lo que sostiene, la calidad de sus argumentos, el nivel 
de corrección de su redacción y ortografía. Su preparación demanda poco 
tiempo al docente pero su corrección es mucho más lenta y subjetiva que 


en los tipos anteriores. Para disminuir esa subjetividad conviene elaborar 
previamente una lista de cotejo con los aspectos que se consideran más sig- 
nificativos, y hacerla conocer al grupo de clase. 


No siempre los alumnos saben resolver adecuadamente este tipo de prue- 
bas. Por ello conviene darles algunas indicaciones previas, haciendo hinca- 
pié en los siguientes puntos: 


a) Todo ensayo filosófico debe constar de introducción, desarrollo y con- 
clusión. 


b) Lo primero que se debería empezar a pensar no es la introducción sino el 
desarrollo, pues el punto de partida es una idea eje que luego se elabora- 
rá, para la cual se buscarán argumentos, citas textuales (si la prueba es 
de libro abierto), etc. 


c) La introducción y la conclusión tienen que estar estrechamente relacio- 
nadas entre sí. En la introducción se anuncia —y a veces se sintetiza— el 
desarrollo y en la conclusión se vuelve al punto inicial, mostrando cómo 
se lo ha enriquecido a partir de las reflexiones realizadas o sugiriendo 
extensiones ulteriores de la idea inicial. 


d) Conviene pedir que el ensayo sea precedido de un esquema conceptual 
del desarrollo, esquema que será indispensable al alumno para construir 
una organización adecuada de los contenidos. 


Para terminar con la clasificación anterior, cabe recordar que los ejerci- 
cios de las pruebas objetivas pueden combinarse con algunos de pruebas 
semiestructuradas, de modo tal de permitir conservar algunas de las ven- 
tajas de los dos tipo de prueba. También se puede señalar que es necesario 
alternarlas si se quiere conocer adecuadamente el perl de aprendizaje de 
los alumnos. 


Además de las pruebas escritas, el profesor puede solicitar a los alumnos 
para evaluarlos la preparación de ensayos? —que en todo caso se realizarán 
solo parcialmente en clase—, informes, monografías o guías de estudio, o 
bien, la presentación de la carpeta de la materia. 


Finalmente, el profesor también puede requerir a los alumnos una autoevalua- 
ción, ya sea del proceso mismo de aprendizaje o de su resultado. Estas últimas 
formas de evaluación, aunque menos frecuentes, aportan perspectivas dife- 
rentes y a menudo complementarias respecto de la evaluación de productos, 
proporcionando nuevos elementos de juicio tanto para la modificación de los 


3 Para una exposición más extensa sobre el tema de los ensayos consultar el Capítulo 22, “La 
enseñanza filosófica en el Bachillerato Internacional”. 
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procesos de enseñanza y aprendizaje como para la acreditación y/o promoción 
de los alumnos. 


2. Criterios de evaluación y escalas de calificación en la enseñanza 
Jfuosófica 


Al aplicar los instrumentos de evaluación mencionados antes el evaluador 
(que podrá ser o no el docente a cargo del curso) utilizará una determinada 
escala de calificación pero, para poder hacerlo, es necesario que previamente 
haya establecido cuáles son los criterios que tomará en cuenta y que los haya 
jerarquizado de alguna manera. 


+ ¿De qué escalas de calificación es posible disponer? 


Siguiendo a Alicia Camilloni se puede hacer referencia a escalas numéricas, 
escalas conceptuales o descriptivas y escalas gráficas. 


“Las primeras consisten en cierto número de categorías establecidas en 
términos descriptivos a las que se atribuye de antemano valores numé- 
ricos convencionales. Las segundas presentan, como las anteriores, un 
escalonamiento de la calidad de lo evaluado desde un grado mínimo has- 
ta un grado máximo, se distinguen, empero, de ellas porque las esca- 
las numéricas, al ser formalmente siempre las mismas, sin importar el 
carácter sustantivo de lo que se evalúa, son mucho menos descriptivas, 
se prestan a distintas interpretaciones e inducen a que rasgos heterogé- 
neos sean tratados como equivalentes o equiparables. [...] Las escalas 
gráficas, a su vez, consisten en representar sobre referencias lineales 
categorías descriptivas determinadas; tienen la característica de presen- 
tar la intensidad de un rasgo como un continuo desde un grado mínimo 
hasta un grado máximo; la intensidad deseable del rasgo puede encon- 
trarse señalada y definida en cualquiera de los puntos de la línea de eva- 
luación, en ambos extremos y en un número determinado de puntos 
intermedios.” 


(CAMILLONI, en CAMILLONI et ALTer, 1998: 139-141) 


¿Cuáles de esas escalas de calificación se adecuan mejor a los instrumentos de 
evaluación que se enumeraron antes? En el caso de las pruebas objetivas y las 
semiestructuradas, las escalas de calificación numéricas parecerían ser las más 
adecuadas ya que dichas pruebas se componen de un cierto número de ejerci- 
cios generalmente independientes entre sí de modo que a cada uno de ellos se 
le puede asignar un determinado puntaje; lo mismo puede ocurrir con aquellas 


guías de estudio que tienen una organización similar a la de las pruebas se- 
miestructuradas. Pero, tanto en el caso de los ensayos como en el de las mo- 
nografías, resultarán mucho más convenientes las escalas conceptuales o las 
gráficas que permitirán señalar aspectos diferentes en lugar de subsumirlos en 
cifras homogeneizadoras. Lo mismo ocurrirá con las listas de cotejo que puede 
claborar el profesor para aquellos trabajos grupales de cierta complejidad, pa- 
ra la carpeta en tanto material de trabajo del año o para las observaciones de 
los alumnos durante la realización de distintas tareas. 


Pero el uso de cualquiera de estas escalas supone, como se dijo antes, la apli- 
cación de ciertos criterios de evaluación, algunos de los cuales se traducirán 
en números, otros (o los mismos) se explicitarán en descripciones o bien apa- 
recerán a lo largo de una línea de evaluación. 


» ¿Cuáles son los criterios de evaluación que importan en Filosofía? 


Es posible distinguir entre criterios generales y específicos. 

Entre los generales se incluirían aquellos que son comunes a distintas asig- 
naturas, tales como a) claridad y corrección en la expresión oral y escrita, b) 
riqueza de vocabulario, c) adecuación en las referencias bibliográficas (atin- 
gencia en relación con el tema, respeto de las convenciones vigentes en las 
citas, etc.), d) interpretación correcta de consignas, e) ilación y coherencia en 
la organización de las ideas, f) categorización correcta en los cuadros sinópti- 
cos, de doble entrada y en los mapas conceptuales, g) atingencia de las hipó- 
tesis formuladas respecto de los problemas planteados, h) selección adecuada 
de elementos de prueba, i) originalidad y profundidad —si se trata de trabajos 
creativos—, j) presentación prolija y ordenada. 


En lo que respecta a los específicos, cabría citar: k) buen manejo de los temas 
filosóficos, 1) dominio del vocabulario filosófico, m) contextualización socio- 
histórica de distintas posiciones filosóficas, n) reconocimiento de problemas 
filosóficos en textos (o películas, videos, etc.) no filosóficos, A) reconocimiento 
y elaboración personal de argumentos y contraargumentos, 0) consistencia ló- 
gica, p) identificación de supuestos, q) ejemplificación significativa. 


El profesor de Filosofía podrá priorizar algunos criterios respecto de otros de 
acuerdo con su concepción de cómo debe ser la enseñanza filosófica, según eli- 
ja poner el acento en el conocimiento de determinadas posturas filosóficas en 
el ejercicio del pensamiento reflexivo, o en ambos. La jerarquización realizada 
a la vez condicionará la elección del instrumento de evaluación. Los criterios 
D, D, Xx), D y algunos otros, por ejemplo, podrán aplicarse en el caso de una 
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prueba objetiva, pero sería poco significativa la aplicación de a) y b) y resul- 
taría imposible la de 1) o q). Si el docente considerara, en cambio, que estos 
últimos, junto con ñ) y 0), por ejemplo, son los más importantes podría pedir a 
sus alumnos la realización de un ensayo, una monografía o algún trabajo grupal 
complejo. Podría ocurrir también que el profesor de Filosofía jerarquizara los 
criterios de esa manera en cuanto a que son los más significativos en su ma- 
teria, pero que, luego de un diagnóstico del curso, llegara a establecer que el 
nivel de abstracción de sus alumnos es bajo en términos generales; en ese caso 
podría priorizar otros criterios, como d), j) y k), por lo menos en las evaluacio- 
nes que tienen que ver con la acreditación. 


De este modo se puede advertir que no es fácil establecer una jerarquización 
a priori de los criterios ya que esta dependerá de muchos factores, entre 
ellos, las circunstancias particulares en las que se produzcan los procesos de 
enseñanza y de aprendizaje. Por otra parte, si no se quiere multiplicar exce- 
sivamente los criterios, algunos de ellos resultarán complejos y así podrían 
encontrarse casos en los que solo se pudieran aplicar en forma parcial; por 
ejemplo, dado el criterio i), se podría encontrar un trabajo que fuera profundo 
pero no original, y viceversa. 


ES 


« Una propuesta de criterios de evaluación en la enseñanza filosófica 


A título de ejemplo se presentarán a continuación algunos puntos de la pro- 
puesta de criterios de evaluación vigente en 2008 para los ensayos de Teoría 
del conocimiento (T.O.K.). Esta es una materia de índole filosófica que integra 
el plan de estudios del Bachillerato Internacional, extendido actualmente a 
más de cincuenta países de todo el mundo, que se dicta con una carga horaria 
semanal de tres horas de clase a lo largo de dos años, los últimos del bachille- 
rato. La asignatura es evaluada al finalizar el último año mediante la presenta- 
ción de un “ensayo sobre un título prescrito”, evaluado en forma externa, y una 
“presentación”, que se realiza mediante una exposición y/o una mostración 
individual o grupal sobre algún problema contemporáneo y que tiene una eva- 
luación interna.* 


Los criterios de evaluación aparecen incluidos en la guía de T.O.K, de la que 
dispone cada profesor de esa materia y están acompañados de los indicadores 
que se tomarán en cuenta, denominados descriptores, que a su vez se rela- 
ciuonan con los niveles de logro. En lo que sigue se mencionarán los cuatro cri- 


A Cfr. el capítulo citado antes. 


terios de evaluación del ensayo exclusivamente. Se hará referencia a algunos 
indicadores del cuarto criterio y se tratará de analizarlos críticamente. 


[Esos criterios son]: “a) comprensión de las cuestiones de conocimien- 
to, b) perspectiva del actor del conocimiento, c) calidad del análisis de 
las cuestiones de conocimiento y d) organización de las ideas”, a cada 
uno de los cuales le corresponden 10 niveles de logro. Para el cuarto 
criterio los indicadores elegidos son: “Nivel 0: no se ha alcanzado el 
nivel 1. Niveles 1-2: El ensayo sobre el título prescrito está muy poco 
estructurado y tiene poca organización general. Resulta difícil entender 
lo que el alurano quiere decir. La información fáctica utilizada para 
respaldar los argumentos puede contener errores significativos. 
Pueden no haberse citado las fuentes de la información y las ideas: el 
alumno no intenta dar referencias. (...] Niveles 5-6: El ensayo [...] está 
suficientemente estructurado y tiene una organización general adecua- 
da. Los conceptos se utilizan generalmente de forma clara: cuando se 
explican los conceptos, las explicaciones son generalmente adecuadas. 
La información fáctica utilizada para respaldar los argumentos es, 
en su mayoría, correcta. Se ha citado la mayor parte de las fuentes 
de información e ideas: la mayoría de las referencias permite ubicar las 
fuentes, aunque puede faltar precisión. Se han respetado los límites de 
palabras. |...] Niveles 9-10; El ensayo [...] está muy bien estructurado 
con una organización general eficaz. Los conceptos se utilizan claramen- 
te y están precisados donde corresponde, con explicaciones útiles. La 
información fáctica utilizada para respaldar argumentos es correcta. Se 
citan las fuentes de información e ideas y todas las referencias permiten 
ubicar las fuentes. Se han respetado los lémites de palabras.” 


(1. B. O., 2006: 58-63) 


Para mostrar lo difícil que es elegir indicadores adecuados para cada criterio 
que se propone, cabría cuestionar los descriptores que han sido subrayados 
(no lo estaban en la versión original). ¿Es parte de la organización de las ideas 
de un ensayo que la información fáctica contenga errores o, por el contrario, 
que esta sea correcta, cuando se supone que el criterio apunta a la estructura y 
no estrictamente a los datos que contiene? ¿Qué tiene que ver la organización 
de las ideas con que se haya respetado —o no-— el límite de palabras establecido, 
que es un criterio puramente formal? 


Una objeción más general respecto de la aplicación de los criterios de evalua- 
ción tiene que ver con el rol del evaluador externo. Los ensayos son corregi- 
dos por el profesor del curso, quien debe enviar determinados ensayos que 
corresponden a distintas categorías descriptivas: excelente, bueno, satisfac- 
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torio, mediocre, elemental. El evaluador determina si la calificación es justa, 
demasiado generosa o demasiado exigente. En el primer caso no la modifica, 
en el segundo, la baja en forma proporcional en todos los ensayos y en el 
tercero, la sube de la misma manera. Pero puede ocurrir que encuentre que 
el profesor del curso ha sido demasiado generoso con los mejores ensayos 
y demasiado exigente con los más pobres —o viceversa— en cuyo caso podrá 
hacer una modificación ad hoc de los restantes puntajes. La pregunta que se 
plantea es: ¿resulta aceptable esa modificación sin que quien la realiza haya 
leído la totalidad de los ensayos? Si bien se sabe que la objetividad de la eva- 
luación es siempre cuestionable, aquí parece introducirse una cuota extra de 
arbitrariedad. 


Se tratará de sintetizar ahora los inconvenientes que fueron surgiendo a lo 
largo del capítulo respecto de la formulación y aplicación de criterios de eva- 
luación en la enseñanza filosófica: 


+ Imposibilidad de jerarquizar criterios a priori. 

e Dificultades para coincidir con otros en los criterios menos objetivos, en 
el caso de haber más de un evaluador. s 

e Dificultades en la aplicación de criterios complejos. 


e Dificultades en la adopción de una escala que permita traducir los resul- 
tados de la aplicación de los criterios sin empobrecerlos. 


Conclusión 


¿Qué sugerencias constructivas se podrían formular respecto de los dos temas 
desarrollados: instrumentos y criterios de evaluación? 
Parece fundamental: 


a) que el profesor de escuela secundaria reflexione y adopte una posición 
(por supuesto pasible de ser revisada) respecto de qué es para él ense- 
ñar Filosofía antes de hacer una planificación anual, 

b) que exista correspondencia en sus planificaciones entre los conteni- 
dos y la metodología por desarrollar y entre estos y los instrumentos de 
evaluación por utilizar, 

Cc) que se expliciten los criterios de evaluación antes de elaborarse el ins- 
trumento correspondiente, 


d) que se mantenga la mayor coherencia posible en la aplicación de esos 
criterios a distintos trabajos y/o pruebas. 


ls importante: 


C) tratar de que tanto los instrumentos como los criterios sean variados, 
de modo de contemplar aspectos diferentes en el rendimiento de los 
alumnos, 


f) comunicar a estos el tipo de instrumento de evaluación y los criterios 
que se adoptarán antes de que sean evaluados, 


£) analizar con los alumnos las correcciones realizadas a sus trabajos en 
relación con los criterios formulados, 


h) revisar los criterios periódicamente. 


Para concluir se podría insistir en la complejidad de todo proceso de enseñan- 
za y de aprendizaje. Nérici, parafraseando el pensamiento poético de Rilke: 
“Para un solo éxito es menester una constelación de acontecimientos”, 
afirmaba: “Para una educación cualitativa hay una constelación de problemas 
entre ellos, la evaluación— que es menester atacar simultáneamente” (Nérici, 
1982: 141). 
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¿EN QUÉ MARCO INSTITUCIONAL 
ENSEÑAR FILOSOFÍA? 


Capítulo 22 


LA ENSEÑANZA FILOSÓFICA 
EN EL BACHILLERATO INTERNACIONAL 


Martha Frassineti 


En el este capítulo se hará referencia a un plan de estudios llamado “bachille- 
rato internacional” que se implementa en algunas instituciones educativas, en 
su mayoría bilingies, en los dos últimos años de la escuela secundaria. 

La propuesta fue formulada inicialmente en Suiza después de la segunda gue- 
rra mundial y su objetivo era permitir a los alumnos de distintos países euro- 
peos atravesar fronteras con un título de bachiller válido en todos ellos. En 
1968 se creó la Organización del Bachillerato Internacional, fundación edu- 
cativa sin fines de lucro, con sede legal en Suiza. El plan de estudios del B.L, 
adoptado progresivamente en un número cada vez mayor de países europeos 
Inglaterra fue el más reticente en principio—- llegó a Estados Unidos donde 
fue ampliamente incorporado en diversas escuelas y se difundió finalmente en 
muchos países del continente americano así como de Asia, África y Oceanía, 
lo que le fue confiriendo un sesgo cada vez más cosmopolita. Cabe señalar que 
solo en algunos de esos países el título que otorga tiene carácter oficial a los 
efectos de seguir estudios superiores (por ejemplo, esto no ocurre en Francia 
y tampoco en la Argentina). 

La declaración de principios de la Organización del Bachillerato Internacional 
(O.B.1.) dice lo siguiente: 


“Tiene como meta formar jóvenes solidarios, informados y ávidos de 
conocimiento, capaces de contribuir a crear un mundo mejor y más pací- 
fico, en el marco del entendimiento mutuo y el respeto intercultural. En 
pos de este objetivo, la O.B.I. colabora con establecimientos escolares, 
gobiernos y organizaciones internacionales para crear y desarrollar pro- 
gramas de educación internacional exigentes y métodos de evaluación 
rigurosos. Estos programas alientan a estudiantes del mundo entero a 
adoptar una actitud activa de aprendizaje durante toda su vida, a ser 
compasivos y a entender que otras personas, con sus diferencias, tam- 
bién pueden estar en lo cierto.” 


(O.B.I., 2006: s/p.) 


El plan de estudios consta de una serie de materias, algunas obligatorias y 
otras optativas —entre estas últimas se encuentran Filosofía y Psicología—, que 
pueden ser dictadas en dos idiomas: uno de ellos tiene que ser alguno de los 
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aceptados oficialmente por el B.I. —entre los cuales se cuenta el castellano— y 
el otro puede ser cualquier otra lengua, lo que implica en todos los casos por 
lo menos bilingijismo por parte de los alumnos. Entre las materias obligatorias, 
dos de ellas tienen características bastante especiales: una es C.A.S. (Creativi- 
dad, Acción y Servicio), en la que los alumnos deben realizar tareas comunita- 
rias creativas y acreditar que las han realizado, y la otra es T.O.K. (Theory of 
Knowledge o Teoría del conocimiento) a la que se hará referencia con mayor 
extensión, por tratarse justamente de una asignatura de índole filosófica. 


1. Caracterización de Teoría del conocimiento 


La asignatura es considerada central dentro del plan de estudios ya que se 
piensa que, a través de ella, los alumnos que están completando su último ci- 
clo escolar podrán realizar un análisis crítico de los conocimientos que han ido 
incorporando hasta ese momento, de manera sistemática o asistemática. La 
acreditación se lograba hasta 1999 con la aprobación de dos ensayos —uno con 
un tema para elegir de una lista propuesta por el B.I. y otro que podía tener un 
tema elegido por el profesor o por los mismos alumnos- pero esto se modificó 
a partir de 2000 y, en lugar de dos ensayos, en la actualidad se exigen para la 
acreditación la aprobación de un ensayo —como el primero antes señalado- y la 
de un trabajo denominado genéricamente “Presentación”, que puede ser gru- 
pal o individual y que será acordado entre el profesor y los alumnos dentro de 
ciertas pautas sugeridas por el B.I. Algunas de esas pautas son las siguientes: 


“En su presentación de Teoría del conocimiento los alumnos tienen que 
identificar y explorar las cuestiones de conocimiento que se plantean 
en situaciones de la vida real que les interesen. Con la ayuda de los pro- 
fesores, los alumnos pueden elegir la situación que van a tratar [...] Es 
importante que la situación elegida esté suficientemente delimitada para 
permitir un tratamiento eficaz de las cuestiones de conocimiento. [...] 
Las presentaciones pueden tener muchos formatos: lecciones, parodias, 
simulaciones, juegos, lecturas dramatizadas, entrevistas o debates. Los 
alumnos pueden usar materiales de apoyo, como videos, presentacio- 
nes de Power Point, proyectores, afiches, cuestionarios, grabaciones de 
canciones o entrevistas, disfraces o cualquier otro objeto.” 


(O.B.L, 2006: 52) 


En cuanto a la corrección de los ensayos, esta no se ha modificado esencial- 
mente: la realiza en primera instancia el profesor, pero su juicio valorativo es 
sometido al criterio de un moderador internacional, quien recibe una mues- 
tra significativa de ensayos y luego ratifica o modifica los puntajes estableci- 


dos. Con referencia a los temas que integraban el programa, estos iban desde 
percepción, lenguaje y argumentación, en una primera parte hasta sistemas 
de conocimientos y juicios valorativos de distinto tipo, en una segunda par- 
Le, terminando con el tema de conocimiento y verdad. Dentro de los sistemas 
de conocimientos se incluían Ciencias formales, Ciencias fácticas naturales y 
sociales y dentro de los juicios valorativos, los éticos, los estéticos y los políti- 
cos.! Pese a que los temas eran, y siguen siendo, claramente filosóficos, no se 
exige —y esto ocurre internacionalmente- que el profesor que dicta la materia 
sea profesor de Filosofía y ni siquiera que tenga formación filosófica. Esto se 
debe a que se considera que en esta materia no se deben estudiar aquellas teo- 
rías que integran la historia de la Filosofía lo que corresponde a la asignatura 
llamada “Filosofía”- sino que el alumno debe plantearse problemas y buscar 
respuestas a través de la reflexión personal y usando los conocimientos adqui- 
ridos en distintos ámbitos, lo que en última instancia no es otra cosa que poner 
el acento sobre el filosofar como tal. De este modo, es frecuente que los pro- 
fesores sin formación filosófica encuentren grandes dificultades en su dictado. 
Pero no se hará referencia a estas sino a aquellas con las que tropieza el pro- 
fesor de Filosofía, que es, sin lugar a dudas, quien está mejor preparado para 
darla, prueba de lo cual lo constituye el hecho de que los “talleristas” de Teoría 
del conocimiento, esto es, quienes recorren distintos países para dictar jorna- 
das de perfeccionamiento organizadas como talleres y dirigidas a quienes es- 
tán a cargo de la materia, son mayoritariamente profesores de la especialidad. 


2. Aspectos positivos y dificultades de Teoría del conocimiento 


Enseñar a los alumnos a filosofar, aunque esto sea entendido de la manera más 
modesta: llevarlos a elaborar respuestas críticas apoyadas por argumentos más 
o menos sólidos a partir de preguntas de índole filosófica, sigue siendo todo un 
desafío para los profesores de escuela secundaria. Muchas veces la excusa de 
tener un programa muy extenso y/o la necesidad de desarrollar las teorías de 
determinados pensadores que, se supone, los alumnos que han estudiado la 
materia Filosofía no deberían ignorar, llevan al profesor a poner el acento en el 


También en lo que hace a los contenidos ha habido algunas modificaciones. Actualmente se hace 
una distinción entre 1) Áreas de conocimiento, que abarcan: Matemáticas, Ciencias naturales, 
Ciencias humanas, Historia, Artes y Ética, 2) Formas de conocimiento, que incluyen: Percepción 
sensorial, Lenguaje, Razón y Emoción, y 3) Actores del conocimiento, que incorpora la referen- 
cia a las fuentes del conocimiento. Finalmente, aparecen las cuestiones transversales: creencias, 
certeza, cultura, pruebas, experiencia, explicación, interpretación, intuición, tecnología, verdad 
y valores. 


2 Enlo que sigue se señalarán los aspectos positivos y las dificultades que la autora encontró a lo 
largo de cuatro años en el dictado de la misma (1996-1999). 
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aprendizaje de dichas teorías y a olvidar el incentivar a sus alumnos a reflexio- 
nar por sí mismos sobre los temas abordados. En esc sentido, los propósitos 
explícitos de la materia Teoría del conocimiento, reforzados por el enfoque 
que de la misma proponen los talleristas, hacen hincapié en la reflexión per- 
sonal de los alumnos y en las actividades que el profesor debería realizar para 
provocarla. Las actividades implementadas en los talleres, actividades que los 
profesores asistentes deberán realizar en el rol de alumnos, constituyen pun- 
tos de partida para la propuesta de nuevas actividades creativas que se podrán 
ir ensayando y evaluando; dado que la materia se desarrolla en dos años y que 
no hay exámenes que evalúen el cumplimiento del programa en su totalidad, 
hay una flexibilidad bastante grande en la selección de los temas y en el tiem- 
po destinado a cada uno. Así, el profesor que dicta Teoría del conocimiento 
podrá realizar actividades grupales que motiven a los alumnos y les permitan 
una participación activa en la clase. Además, tendrá la ventaja de contar con 
espacios donde compartir sus resultados con otros colegas e incorporar suge- 
rencias nuevas. 

Pero esos aspectos positivos no están exentos de ciertas limitaciones: el abor- 
daje de los temas a partir de actividades y de una bibliografía -sugerida por el 
B.I— consistente a menudo en artículos periodísticos o textos breves de auto- 
res variados puede dar lugar a una fragmentación de los contenidos que dificul- 
te su desarrollo orgánico. Y el problema puede agudizarse si se adopta la moda- 
lidad, admitida por el B.I y aun sugerida por algunos talleristas, de convertir el 
dictado de la materia en una tarea colegiada (por ejemplo, que un profesor de 
Matemática desarrolle los temas de Ciencias formales, un profesor de Física, 
Química o Biología, los de Ciencias fácticas naturales, y así sucesivamente). 
En 1996 en el Colegio Northlands? se adoptó la modalidad de que una sola pro- 
fesora se hiciera cargo de la materia en su totalidad, vale decir, que siguiera 
con las mismas alumnas los dos años que esta duraba; así le resultaba posible 
armar un eje articulador de su propuesta y retomarlo con frecuencia mediante 
esquemas, mapas conceptuales, cuadros de distinto tipo y tareas integradoras 
al concluir cada subtema o cada tema. De este modo, lo podía conectar con 
los anteriores y/o introducir los siguientes y procuraba evitar así la fragmen- 
tación de contenidos. Por ejemplo, se podía retomar el tema “percepción” al 
desarrollar la unidad de estética o “argumentación” al hacer referencia a temas 
epistemológicos o éticos, y también se podía elegir proyectar y analizar una 
película como Doce hombres en pugna, donde era posible aplicar parte de lo 


3 Se trata de un colegio bilingúe (inglés-castellano) con un alumnado de clase alta o medio-alta 
que, en esa época, era de mujeres solamente, ubicado en Olivos, suburbio norte de la provincia 
de Buenos Aires. Al implementarse el plan del B.T., la autora del capítulo, en tanto directora del 
Departamento de Filosofía y Psicología de ese colegio, debía elegir alguna modalidad para el dic- 
tado de Teoría del conocimiento y optó por la que le parecía más adecuada. 


aprendido en relación con los temas: percepción, lenguaje y argumentación. 
Por otra parte, la misma profesora podía invitar a especialistas para el desarro- 
llo de ciertos puntos, de modo tal que las alumnas pudieran acceder a distintas 
perspectivas de los mismos pero sin perder su hilo conductor; de hecho, a lo 
largo de varios años se implementó esta modalidad, invitando a los directores 
y/o a algún profesor de los Departamentos de Matemática, Ciencias naturales 
y Ciencias sociales a dar conferencias ilustrativas sobre la índole de los objetos 
de conocimiento y la metodología implementada en sus respectivas discipli- 
nas, y se trabajó luego sobre esas conferencias. Asimismo, se utilizaron como 
recursos un texto introductorio de lógica informal y de epistemología y algu- 
nas antologías filosóficas que permitieran a los alumnos adquirir de manera 
sistemática el vocabulario específico y las nociones centrales sobre las cuales 
ejercer la reflexión crítica. 

De todos modos, fueron surgiendo dificultades en el dictado de la materia, al- 
gunas de las cuales pudieron salvarse con las revisiones y los ajustes anuales 
del programa. 

Las dificultades en su mayor parte estuvieron relacionadas con la elaboración 
de conclusiones a partir de las actividades realizadas, la claridad del eje arti- 
culador, que solía resultar mucho más evidente para la profesora que para las 
alumnas, y sobre todo con la resistencia a transferir conocimientos adquiridos 
en otras materias —consideradas hasta ese momento como compartimientos 
estancos— al ámbito de Teoría del conocimiento. 


3. El ensayo, instrumento de evaluación fundamental 
en Teoría del conocimiento 


La exigencia de presentación de ensayos como modo de evaluación externo de 
la materia también plantea un interesante desafío al profesor de la asignatu- 
ra. A continuación se hará referencia en: 3.1. al marco dentro del cual deben 
realizarse (proporcionado por el B.J.), en 3.2. a la elaboración de los mismos 
por parte de los alumnos y en 3.3. a su revisión, seguimiento y corrección por 
parte del profesor. 


3.1. Las pautas que se proporcionan tanto al estudiante como al profesor son 
bastante generales e incluyen: a) las instrucciones para los candidatos y b) los 
criterios de evaluación. 

a) “Los títulos plantean preguntas genéricas sobre el conocimiento y son 
de naturaleza interdisciplinaria. Para contestar a estas preguntas el 
alumno podrá hacer referencia a cualquiera de las partes del progra- 
ma de Teoría del conocimiento, a disciplinas específicas, o a opiniones 
sobre el conocimiento adquiridas tanto dentro como fuera de la clase. 
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Los alumnos deben evitar un tratamiento exclusivamente abstracto de 
los temas o basarse en autoridades externas. En todos los casos, los 
ensayos deben expresar las conclusiones a las que llegaron los alum- 
nos tras una consideración atenta de las cuestiones de conocimien- 
to. Deben formularse argumentos y contraargumentos e ilustrarse las 
ideas principales con ejemplos variados y eficaces que demuestren el 
enfoque adoptado conscientemente por el alumno. Los ensayos deben 
demostrar la capacidad del alumno de vincular cuestiones de conoci- 
miento con las áreas y las formas de conocimiento”. (O.B.I., 2006: 49) 


b) El número de palabras exigido fue hasta el año 2000 de 1000 a 1500; en 
la actualidad se piden de 1200 a 1600. 


c) Los criterios de evaluación a su vez eran claridad, contenido y pensa- 
miento crítico, respecto de los cuales se proponían además cinco des- 
criptores de niveles de logro donde se daban más especificaciones (por 
ejemplo, si se habían proporcionado o no contraargumentos, si había un 
hilo conductor o no lo había).* 


d) El puntaje máximo que se podía obtener en ambos ensayos era 30 (15 
por cada uno de ellos, que corresponden a los 5 adjudicados por crite- 
rio).* Los segmentos en los que se distribuía el total de los ensayos eran 
cinco e iban desde excelente (A) hasta elemental (E), que era la única 
categoría que correspondía a reprobado. 


e) En lo que respecta a los ensayos que debían ser enviados al exterior, 
estos tenían que ser elegidos de modo tal de resultar representativos 
de cada uno de los segmentos mencionados en d), y de cada alumno 
seleccionado se debían mandar los dos ensayos realizados.* 


En cuanto a los títulos prescritos citaré algunos como ejemplos: 
1. ¿Por qué motivos específicos podría ser más difícil conseguir certeza 
acerca del pasado que certeza acerca del presente, y viceversa? Exami- 
ne esta pregunta en el contexto de dos o más áreas del conocer. 


1 Bn la actualidad los criterios son los siguientes: A) Comprensión de las cuestiones de conoci- 
miento, B) Perspectivas del actor del conocimiento, C) Calidad del análisis de las cuestiones de 
conocimiento y D) Organización de las ideas. Los descriptores de niveles de logro son ahora seis y 
en ellos también se dan especificaciones, como, por ejemplo, en el nivel 5-6 de D) “los conceptos 
se utilizan generalmente en forma clara y sus explicaciones son generalmente adecuadas”. 


BLos puntajes también se han modificado: ahora corresponden 40 puntos al ensayo y 20 a la pre- 
sentación. 


Ñ Asimismo, en este caso se ha producido un cambio porque los ensayos por enviar no son elegidos 
por el profesor sino por el B.L. 


2. ¿Es posible justificar un ordenamiento jerárquico de las disciplinas del 
conocer? De ser posible, ¿en qué lo basaríamos? 


3. ¿Clasificaría las Matemáticas, la Lógica y la Música como “lenguajes”? 
Justifique su respuesta tomando en cuenta hasta qué punto se asemejan 
o difieren del lenguaje natural, y el papel que desempeñan en la adquisi- 
ción del conocimiento. 


4. “La Historia es en parte mito, en parte esperanza y en parte realidad.” 
Evalúe críticamente esta afirmación y considere hasta qué punto podría 
ser cierta de otras disciplinas. 


Se añadirán ahora algunos de los títulos propuestos por las profesoras del Co- 
legio Northlands para las sesiones de exámenes de 1998: 


1- “Las fuentes de lo bello, de lo bueno, de lo agradable están en nosotros 
mismos; e investigar esas razones es investigar las causas de los placeres 
de nuestra alma.” 


(MoNTESQUIEU —1948—, Ensayo sobre el gusto, Buenos Aires, Austral) 


Evalúe críticamente la afirmación de Montesquieu en relación con el ori- 
gen de los juicios de valor. 


2- ¿Es compatible la propuesta, formulada en las Ciencias sociales, de 
lograr una empatía con los individuos o comunidades por estudiar con el 
supuesto de que existen normas morales objetivas y universales? 


3- “El fin propio de toda obra de arte es mostrarnos la vida y las cosas 
tales como son: solo que en la realidad no pueden ser comprendidas 
por todo el mundo porque una multitud de condiciones accidentales las 
ocultan, siendo el arte quien rasga ese velo.” 


(SCHOPENHAUER, El mundo como voluntad y representación, 
Buenos Aires, Bib]. Nueva, s.d.) 


¿Comparte usted la afirmación del filósofo relacionada con la finalidad 
del arte y la relación de este con el conocimiento y la realidad? 


3.2. A los efectos de preparar a las alumnas para la realización de los ensayos 
que debían presentar para su evaluación externa en el mes de septiembre del 
último año del B.I., se comenzó a trabajar en el tema a partir del mes de sep- 
tiembre del primer año. Se eligieron títulos, en algunos casos simplificados, 
de años anteriores y se empezó proponiendo la realización de un esquema 
preliminar en clase. Y aquí aparecieron las primeras dificultades: por un lado, 
las alumnas querían saber “dónde encontrar el material para el ensayo” y, por 
otro lado, no estaban acostumbradas a elaborar esquemas previos a sus traba- 
jos escritos sino “a escribir al correr de la phama”. No resultaba fácil hacerles 
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comprender que podían usar los materiales ya aprendidos en la asignatura y 
también contenidos estudiados en otras, pero que lo más importante residía en 
pensar sus propias respuestas a las preguntas planteadas y fundamentarlas. 
Esta desorientación, debida a la falta de entrenamiento anterior en la reali- 
zación de trabajos escritos críticos, era acompañada en muchos casos por la 
falta de habilidad en la elaboración de esquemas articulados. De este modo fue 
necesario primero remontarse hasta la caracterización de un ensayo crítico y 
la presentación de algún modelo de ensayo para analizar en él aciertos y erro- 
res y luego trabajar en forma individual los esquemas preliminares, También 
resultó imprescindible discriminar entre argumentos y ejemplos y diferenciar 
datos de opiniones, A partir de allí se claboraron los primeros ensayos y su co- 
rrección permitió hacer sugerencias para futuros ensayos. 

Algunas de las sugerencias propuestas fueron las siguientes: 


e Ante la pregunta o la cuestión planteada —siempre reformulable en 
términos de pregunta por tratarse de un problema empezar por pensar 
cuál sería la propia respuesta y a partir de esta, considerada como idea 
eje, elaborar el cuerpo del ensayo, dejando la introducción y las conclu- 
siones para el final. 


e Una vez formulada la respuesta, que no es sino nuestra hipótesis res- 
pecto del problema, pensar en los argumentos con los cuales la podría- 
mos apoyar y desarrrollarlos. 


e Para cada argumento desarrollado, tratar de encontrar ejemplos no 
triviales (esto es, si se tiene que hablar de Ciencias formales no elegir 
ejemplos como 2 + 2 = 4 que, aunque resulte sorprendente en alumnas 
con muchos cursos de Matemática ya aprobados, eran los más habitua- 
les), recurriendo eventualmente a bibliografía confiable para citarlos. 


+ Respecto de la hipótesis central, plantearse algunos problemas colate- 
rales y tratar de buscar la respuesta más aceptable para algunos de ellos, 
esto es, formular hipótesis secundarias y procurar fundamentarlas. 


e Enlo que hace a los argumentos propuestos, tratar de pensar qué 
podría objetarnos alguien que estuviera en desacuerdo con nosotros y 
proponer sus argumentos a los que luego tendríamos que responder con 
algún contraargumento. (Como esta tarea resulta muy difícil de primera 
instancia para estudiantes no entrenados, un buen ejercicio inicial pue- 
de ser el intercambio de ensayos de a dos, de modo tal que sea el otro el 
que haga las objeciones y el autor del ensayo el que presente los con- 
traargumentos.) 

e Una vez elaborada esta especie de debate escrito, pensar en la introduc- 
ción y en la conclusión del ensayo recordando que ambas deben ser 
breves y estar relacionadas entre sí, ya que la introducción es una pre- 


sentación de la temática y la conclusión tiene que mostrar el estado de 
la cuestión después del ejercicio de reflexión que significó el cuerpo del 
ensayo. La hipótesis de la que se partió podrá haber quedado corrobora- 
da total o parcialmente o bien refutada y esto deberá consignarse en la 
conclusión. No obstante, se deberá insistir sobre el carácter provisorio de 
la misma, marcando esto como un rasgo propio de todo ensayo crítico. 


+ Sedeberá reducir al mínimo el uso de palabras emotivas y la adjetivación 
innecesaria dado el carácter racional, en lo posible ausente de retórica, 
del ensayo. 


e Toda fuente utilizada debe ser un material confiable y debe aparecer 
correctamente citada; en ningún caso su utilización debe ser tan amplia 
como para ocupar más de la mitad del ensayo. 


Estas sugerencias fueron incorporadas total o parcialmente por la mayoría de 
las alumnas a lo largo del año en que se fueron elaborando ensayos prelimina- 
res (de septiembre a septiembre) llegando hasta una producción que se podría 
calificar como satisfactoria por supuesto, con bastante variedad de calidad 
según los casos— en los dos ensayos finales con evaluación externa. 


3.3. ¿Cómo hacer un seguimiento y supervisión de los ensayos? Parecería lo 
más deseable realizar la totalidad del ensayo en horas de clase de modo tal que 
el profesor pudiera responder a las consultas de los alumnos, pero por otra 
parte también estos necesitan reflexionar y no siempre el ámbito de la clase, 
a veces algo ruidoso, favorece esa tarea. Por otro lado, el número de horas 
destinado a la preparación de ensayos puede resultar excesiva e impedir la 
realización de actividades grupales más interesantes. Así se consideró que era 
conveniente trabajar el esquema preliminar y algún borrador inicial en clase y 
permitir a las alumnas realizar el resto en sus casas. Esto podía traer algunas 
complicaciones dada la facilidad con que hoy se puede usar material ajeno, so- 
bre todo bajarlo de Internet (a veces esto ocurre con monografías completas) 
y dada la escasa exigencia de los códigos éticos que manejan algunos estu- 
diantes. Sin embargo, en los casos en que la profesora advertía discrepancias 
marcadas entre borradores y versiones definitivas o cambios de estilo muy 
abruptos, siempre podía armar pequeños coloquios en los cuales las alumnas 
tenían que defender los argumentos o desarrollar los ejemplos propuestos en 
sus trabajos. 

A partir de la corrección de los primeros ensayos se planteó un dilema. Si los 
ensayos presentados debían ser personales, la intervención de la profesora al 
corregir tenía que ser muy cuidadosa de modo tal de no dejar su impronta per- 
sonal en algo que la alumna debía presentar como genuinamente suyo. Pero, por 
otra parte, si el ensayo constituía una instancia de aprendizaje, tampoco se la 
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podía desaprovechar dejando pasar errores o imprecisiones. Se tomó entonces 
la decisión de corregir lo más explícitamente posible los primeros ensayos, que 
eran devueltos y comentados en términos generales primero y en forma indivi- 
dual después, respondiendo a todas las consultas pertinentes y considerando 
objeciones posibles, y limitar la corrección en los últimos a un señalamiento ge- 
nérico de errores pero sin sustituir palabras, oraciones, argumentos o ejemplos 
por otros. Con estos señalamientos, para los cuales se establecía en ocasiones 
un código previo (se subrayaba de manera diferente un error de ortografía, uno 
de redacción y uno de contenido teórico), se devolvía el ensayo y las alumnas 
debían elaborar la segunda versión del mismo, que quedaba como la versión de- 
finitiva, que la profesora corregía, evaluaba y eventualmente enviaba al exterior, 
Con este procedimiento fue interesante advertir los cambios de una versión a 
otra que, en general, permitieron mejorar el ensayo pero sin alterar su estilo. 


Conclusión 


El dictado de la asignatura Teoría del conocimiento, tal como ha sido descrip- 
to, implica sin duda una experiencia distinta en la enseñanza filosófica en el 
nivel secundario y provoca reacciones bastante dispares en los profesores a 
cargo de la misma, tal como lo he podido comprobar en los talleres a los que he 
asistido, reacciones que van desde el entusiasmo hasta el rechazo. 


Para explicar esas actitudes de quienes ponen el acento en los aspectos positi- 
vos o en las limitaciones de la asignatura, en lo que sigue se propone un balan- 
ce de la misma, destacando que parecería interesante incorporar sus aspectos 
positivos a los cursos más tradicionales de Filosofía. 


Entre ellos se cuentan: 


e elincentivar en los alumnos la reflexión crítica personal en un mundo 
donde se apunta cada vez más a la irracionalidad, a la repetición de los 
slogans de la propaganda y a la aceptación pasiva de las imágenes de 
programas de televisión; 

e la libertad otorgada al profesor en cuanto a la selección de bibliografía y 
ala organización de los temas; 

e el estimular la realización de actividades grupales motivadoras que 
generan un clima de participación dentro del aula; 

e la posibilidad de profesores y alumnos de participar de talleres naciona- 
les e internacionales que permiten un interesante intercambio de ideas, 
materiales y experiencias; 


*e que los alumnos aprendan a escribir ensayos filosóficos y que estos pue- 
dan sustituir parcialmente las pruebas escritas; 


* que se trate de una materia que se desarrolla en dos años, lo que per- 
mite permitiendo así una mayor revisión y una mejor decantación de los 
conocimientos adquiridos. 


Como limitaciones, se podrían señalar: 


e la posibilidad de una fragmentación de los conocimientos y una cierta 
superficialidad en su enseñanza; 


e  lano exigencia de formación filosófica en quienes deben dictar una asig- 
natura de índole filosófica; 


e la deficiencia de algunos criterios de evaluación de los ensayos;” 
e la manifiesta arbitrariedad de algunos moderadores internacionales; 


e elnoabrira discusión más amplia el tema de los contenidos y la metodo- 
logía de la asignatura a partir de evaluaciones realizadas por profesores 
de distintas partes del mundo. 


Finalmente, desearía transcribir una cita relacionada con algunos de los aspec- 
tos positivos señalados. Esta pertenece a J. J. Rousseau, quien en Emilio o De 
la educación, dice: 


“Emilio tiene pocos conocimientos, pero los que tiene son verdadera- 
mente suyos; no sabe nada a medias. En el pequeño número de cosas 
que sabe y que sabe bien, la más importante es que hay muchas que 
ignora y que puede llegar a saber un día, muchas más que otros hom- 
bres saben y que él no sabrá en la vida, y una infinidad de otras que 
ningún hombre llegará a saber jamás. 'liene un espíritu universal, no por 
las luces sino por la forma de adquirirlas, un espíritu abierto, inteligente, 
dispuesto a todo y, como dijo Montaigne, si no instruido, por lo menos 
instruible, Me basta con que sepa encontrar el para qué de todo lo que 
hace y el por qué de todo lo que crec. Pues una vez más mi objetivo no 
es darle la ciencia, sino enseñarle a adquirirla cuando la necesite, hacer- 
le estimar exactamente lo que vale y hacerle amar la verdad por encima 
de todo. Con este método se avanza poco, pero nunca se da ni un paso 
inútil, por lo que nunca se ve uno forzado a retroceder.” 


(ROUSSEAU, citado en SAVATER, 1997: 199) 


7 Para una crítica más detallada de estos criterios, cfr. el Capítulo 21, “Instrumentos y criterios de 
evaluación en la enseñanza de la Filosofía”. 
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Capítulo 23 
UNA EXPERIENCIA DE ENSEÑANZA DE LA FILOSOFÍA A DISTANCIA 


Ana Claudia Couló y Martha Frassineti 


1. Caracterización del Proyecto Adultos 2000 


El Proyecto Educación Adultos 2000 se inició en 1998 con la Resolución 
N*1536/ SED/98 de la (entonces) Subscerctaría de Educación del Gobierno de 
la Ciudad de Buenos Aires con la finalidad de dar la posibilidad de concluir el 
ciclo secundario a todos los adultos residentes en la Capital Federal o el Gran 
Buenos Aires que tuvieran estudios secundarios incompletos, en el marco del 
Bachillerato Libre para Adultos (BLA), R.M. 2074/88. Entre otras acciones 
orientadas a la construcción del Proyecto se incluyó la convocatoria a especia- 
listas en los contenidos específicos de diferentes disciplinas para que, asesora- 
dos por un equipo pedagógico, elaboraran el programa, así como los materiales 
necesarios, para cinco asignaturas del ciclo final de la escuela secundaria. En 
Filosofía, como especialistas en los contenidos específicos, se designó a las au- 
toras de este capítulo y se les propuso que reelaboraran un programa prefijado 
que comprendía los contenidos seleccionados en el curriculum del BLA—, que 
seleccionaran una bibliografía pertinente, que eligieran actividades de aproxi- 
mación a los contenidos tendientes a “recuperar los conocimientos previos (de 
los alumnos) antes de iniciar cl estudio propiamente dicho de cada materia” 
(Educación para adultos 2000, Otra oportunidad. Filosofía: programa y acti- 
vidades introductorias, 1999: 2) y que redactaran un material impreso con la 
información, las actividades y la bibliografía propias de cada unidad. 


Ese material impreso fue publicado entre los meses de marzo y de agosto de 
1999 en la forma de cuadernillos —cuatro en total- con el siguiente contenido: 
el primero de ellos incluía el programa y las actividades introductorias, mien- 
tras que los tres restantes constaban de las guías de estudio correspondientes 
alas seis unidades del programa: 1) ¿Qué es la Filosofía?, 2) ¿Cómo razonar co- 
rrectamente?, 3) ¿Qué podemos conocer?, 4) ¿Qué debemos hacer?, 5) ¿Qué 
es la belleza? y 6) ¿Cómo concebimos cl mundo? 


En el primero, luego de una presentación de los materiales impresos, aparecía 
una introducción a la disciplina que, en este caso, al corresponder solo al ciclo 
final del currículo de escuela secundaria, se suponía desconocida para la mayo- 
ría de los alumnos. A continuación, se exponía el programa analítico, con una 
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síntesis de los temas desarrollados en cada unidad, luego la bibliografía, en la 
que se diferenciaban los tipos de libros que los alumnos deberían usar —manua- 
les, antologías y diccionarios— y en último término se presentaban las activida- 
des de aproximación que consistían “en leer dos libros y ver seis películas con la 
finalidad de tener un primer contacto con los temas incluidos en el programa” 
(Educación para adultos 2000. Otra oportunidad. Filosofía: programa y 
actividades introductorias, 1999: 13). Estas actividades no eran obligatorias, 
sino que se sugerían como un modo de ir construyendo un acercamiento a algu- 
nos de los problemas filosóficos que se abordarían luego en las Guías. 


En el segundo cuadernillo se presentaba el esquema que sería propio de todas 
las guías de estudio de Filosofía del Proyecto: una introducción, breves tex- 
tos informativos, actividades de distinto tipo: a) básicas, b) de integración, c) 
de revisión y d) complementarias, una conclusión y, en algunos casos, mapas 
conceptuales de la unidad. En la formulación de las actividades se incluía la 
orientación específica para la bibliografía obligatoria que remitía a tres manua- 
les de Filosofía de uso frecuente en la escuela secundaria.* En este sentido, 
las guías no eran autosuficientes, sino que implicaban la lectura de otros ma- 
teriales (manuales y textos filosóficos). Luego, se incluían las guías de estudio 
de las unidades 1 y 2 y un anexo donde se proponían algunas pautas para la 
lectura de textos filosóficos. El tercero y el cuarto cuadernillos, además de las 
guías de estudio correspondientes a las restantes unidades (3-6), contenían 
una autoevaluación para cada una, con las respuestas adecuadas. 


En lo que sigue, se hará referencia exclusivamente al material impreso, dejan- 
do de lado los recursos audiovisuales que, en el caso de esta materia dentro 
del Proyecto, incluían las películas propuestas en las actividades de aproxima- 
ción y algunas otras sugeridas en distintas unidades, la mayoría de fácil acceso 
en el circuito comercial, y que permitían un acercamiento diferente a algunos 
problemas filosóficos. Otras propuestas para el acompañamiento de los estu- 
diantes incluían la oferta de consultorías presenciales no obligatorias coordi- 
nadas por profesores de Filosofía con formación y experiencia en enseñanza 
de adultos en el nivel secundario; un servicio de asesoría a disposición de los 
estudiantes, orientado a la detección y resolución de dificultades de diverso 
tipo en el tránsito por el Proyecto. Á estas se podrían añadir la realización 
periódica de una actividad de síntesis presencial, destinada a la integración y 
revisión de los conocimientos construidos, anterior a la presentación a examen 
y la organización de una biblioteca y centro multimedial donde los estudiantes 


l Entre esos manuales figuraba Frassineti de Gallo, M. Y Salatino, G. (1994), Filosofía, esa 
búsqueda reflexiva, Buenos Aires, A-Z editora. 


podían consultar la bibliografía, tanto obligatoria como complementaria, así 
como acceder a los diversos materiales audiovisuales. 


2. ¿Qué dificultades presentó el proyecto? 


Probablemente, las mayores dificultades de este proyecto y de otros análogos 
provienen de la característica esencial de la educación a distancia: la separa- 
ción entre docente y alumno, característica que puede resultar positiva ya 
que permite una mayor autonomía en el aprendiz (como enfatiza Moore, quien 
habla de una distancia transaccional que es incluso algo más que la mera dis- 
tancia geográfica), o bien negativa pues puede desconectar entre sí al maestro 
y al aprendiz, y en consecuencia, a la enseñanza y el aprendizaje (como sos- 
tiene Keegan). Parecería que la distancia tiene esa ambivalencia y, ya sea que 
se enfatice el aspecto positivo o el negativo, exige del docente plantearse una 
serie de interrogantes cuyas respuestas necesariamente serán diferentes de 
las que podría formular en el ámbito de la educación presencial, dado que en 
aquella se encuentra frente a un conjunto de alumnos presumiblemente hete- 
rogéneos respecto de los cuales desconoce desde ciertos datos básicos como 
edad, sexo, estatus socio-económico, hasta intereses, aptitudes, habilidades, 
hábitos de estudio, conocimientos previos. En esas condiciones deberá res- 
ponder a las siguientes preguntas: 

1. ¿Cómo motivar a los alumnos? ¿Cómo facilitar el planteo de genuinas 

preguntas filosóficas? 


19: 


¿Qué instrucciones proporcionarles respecto del uso de los materiales? 
3. ¿En qué nivel de complejidad y de profundidad manejar la información? 
4. ¿En qué toro comunicarla? 


5. ¿Qué actividades seleccionar que apunten a la adquisición de conte- 
nidos procedimentales? 


6. ¿Qué y cómo evaluar? 


Se tratará ahora de relacionar las respuestas a esos interrogantes con las difi- 
cultades que planteó el diseño inicial de materiales impresos para el proyecto 
Adultos 2000. 

1. Para motivar a los alumnos se trató de utilizar, en la introducción de 
las distintas unidades, recursos variados, interesantes y que no tuvieran 
un nivel de complejidad tal, ni en el contenido ni en la expresión, que 
se tornaran inaccesibles a los alumnos en función de sus conocimien- 
tos previos. Así, se recurrió a ejemplos de la vida cotidiana (unidad 1), 
un relato policial (unidad 2), un grabado de M. Escher (unidad 3), un 
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dilema moral (unidad 4), una noticia periodística (unidad 5) y Lexton 
literarios breves (unidad 6). Sin duda los recursos eran variados pero 
subsistían varios interrogantes: ¿Eran potencialmente interesantes para 
la mayoría de los estudiantes que, se suponía, eran tan dispares entre 
sí? ¿Era su nivel de complejidad el adecuado? El tema de la motivación 
es particularmente importante en la educación a distancia ya que un 
alumno que no siente curiosidad o interés respecto del material dejará 
de leerlo y no se dará la instancia, posible en la educación presencial, 
de modificación relativamente inmediata de alguno de los recursos o de 
implementación de recursos adicionales. Quizá más importante, ¿cómo 
estimular la formulación de genuinos interrogantes o preguntas filosófi- 
cas en los lectores? 


. En cuanto a las ¿imstrucciones, estas fueron de tres tipos diferentes: 


(a) las referidas al material del cuadernillo, aparecidas en el primero 
y en el segundo, que indicaban cómo utilizar el programa, la bibliogra- 
fía y las guías de estudio, (b) las relacionadas con la lectura de textos 
filosóficos y la formulación de mapas conceptuales que daban pautas 
generales para la realización de ese tipo de actividades y (c) las que 
tenían que ver con aspectos de organización que sugerían un determi- 
nado ordenamiento del material o un modo de manejarlo, o la manera 
de proceder en las autoevaluaciones. La finalidad de (a) y de (c) era 
dar algunas líneas orientativas (muy generales en el caso de (a) y más 
específicas en el de (c)), pero la de b) era diferente; se trataba de 
la adquisición por parte de los alumnos de ciertos contenidos proce- 
dimentales, tales como detectar los conceptos centrales de un texto 
filosófico y relacionarlos entre sí de modo de interpretarlo correcta- 
mente. Al redactarlas surgían las siguientes dudas: ¿Serían suficien- 
temente explícitas? ¿O bien resultarían tan redundantes como para 
producir una saturación? 


. Respecto de la ¿información se acordó seleccionar los contenidos en 


función de dos criterios: (a) que se los considerara básicos para el cono- 
cimiento de la disciplina y (b) que estuvieran disponibles en los manua- 
les seleccionados, para permitir una constante remisión a los mismos. 
Pero aquí surgieron las primeras dificultades. Por una parte, Filoso- 
fía es una asignatura que está al final del ciclo secundario y no tiene 
correlativas previas; por otro lado, dentro de su campo hay más dis- 
cusiones instaladas respecto de los contenidos que en otros ámbitos. 
Además el programa básico para trabajar tenía una unidad, la quinta, 
cuyo tema era estética, que no aparecía desarrollado en la mayoría de 
los manuales seleccionados, lo que impedía la aplicación del segundo 


criterio. ¿Cuáles serían, pues, las decisiones respecto de los conteni- 
dos mínimos? 


Y a ese interrogante se añadía: ¿Cuánta información brindar en las 
guías de estudio? Salvo en el caso de estética, en que la información 
básica debía estar dada en forma predominante en la guía misma, en las 
restantes unidades la primera opción era remitir a los manuales.Pero si 
la guía se reducía a esto, su contenido se volvía muy pobre. Finalmente 
se optó por una solución intermedia: se procuró incorporar una infor- 
mación introductoria a la de los manuales o complementaria de ella. Asi- 
mismo, se incluyeron pasajes de obras filosóficas dentro de la Guía, y 
se añadieron actividades de orientación para la lectura de otros pasajes 
contenidos en tres antologías. 


. También surgía el interrogante: ¿Cómo presentarla? En educación a dis- 
tancia se hace fundamental recuperar la posibilidad de una conversación 
didáctica guiada (HoLMBERG), vale decir que es esencial rescatar el aspec- 
to dialógico de la situación de enseñanza y aprendizaje. A partir del inter- 
cambio de ideas con el equipo pedagógico se resolvió adoptar un tono 
coloquial en la redacción de los ejemplos y de la información introduc- 
toria que cambiaba por un tono más formal en las propuestas de núcleos 
teóricos significativos. Además, se recurrió con frecuencia a la forma 
interrogativa con un doble propósito: por un lado provocar al lector para 
que pensara su propia respuesta a la pregunta, y por el otro, destacar 
el carácter problemático de la Filosofía. La dificultad aquí residía en la 
elección de preguntas que fueran realmente interesantes o desafiantes 
para el aprendiz. 


. En cuanto a las actividades por elegir se planteaba una disyuntiva ini- 
cial: dar prioridad a actividades que se pudieran resolver con una ela- 
boración directa de la información provista por las guías de estudio y/o 
alguno de los manuales o bien diseñar actividades más creativas en las 
que el alumno tuviera que buscar otras fuentes de información y pre- 
sentar ejemplos propios. En el primer caso se podía proponer alguna 
forma de autocontrol para comprobar la interpretación adecuada de las 
consignas y la realización correcta de las tareas; mucho más difícil se 
tornaba en el segundo caso, en el que resultaba prácticamente imposi- 
ble abarcar todas las respuestas esperables de los aprendices. Teniendo 
en cuenta los contenidos procedimentales elegidos se procuró alternar 
las actividades de uno y otro tipo, poniendo el acento en las segundas. 
¿Cuáles fueron esos contenidos procedimentales? (a) Detectar los con- 
ceptos centrales de un texto filosófico y relacionarlos entre sí, de modo 
de interpretarlo correctamente (ya mencionados en el $ 2), (b) compa- 
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rar o contraponer concepciones filosóficas diferentes, (c) argumentar 
correctamente, (d) interpretar bien los ejemplos dados, (e) ejemphlifi- 
car adecuadamente de modo personal a partir de nociones teóricas, (£) 
traducir sin errores los razonamientos al lenguaje de la lógica simbóli- 
ca, (g) integrar los contenidos conceptuales estudiados. Por otra par- 
te, cuando se suponía que alguna consigna podía generar dudas o que 
la tarea requería algún control externo se sugirió recurrir a los consul- 
tores. Aun así persistían ciertas cuestiones. ¿Cómo saber, por ejemplo, 
qué adecuación habían tenido las actividades en relación con la adquisi- 
ción de contenidos conceptuales y procedimentales antes de las prime- 
ras evaluaciones formales? 


6. La evaluación adoptó dos formas distintas: (a) autoevaluación y (b) 
heteroevaluación. En el primer caso la mayor dificultad residía en 
proponer ejercicios que se relacionaran con las actividades reali- 
zadas y de los que se pudiera dar una solución unívoca; esto resultó 
imposible en algunos casos y en ellos se optó por dar más de una 
solución aceptable. De todos modos, resultaba imposible apuntar a 
contenidos procedimentales tales como “ejemplificar adecuadamente 
de modo personal a partir de nociones teóricas”, propuesto en el 
párrafo anterior. En el segundo caso, al no tener quienes preparaban 
el material una idea clara de las dificultades que experimentaban los 
alumnos, se tornaba arduo determinar qué grado de complejidad de las 
preguntas podía resultar adecuado. 


3. La nueva Guía de Filosofía - 2003 


En el año 2003, y sobre la base de la experiencia llevada a cabo durante los 
años anteriores de funcionamiento del Programa, que incluyó la apertura su- 
cesiva de nuevas materias, hasta completar todas las incluidas en el BLA, se 
inició el proceso de diseño y aprobación de un nuevo Plan de Estudios, orien- 
tado a ofrecer una propuesta completa de educación de nivel medio a distancia 
(y no solo de terminalidad). Esto incluyó la reorganización de la secuencia de 
materias en tres niveles (en lugar de bloques), y el esfuerzo de reformula- 
ción de los contenidos y, consiguientemente, de las Guías de las materias para 
adecuarlas al nuevo plan, evitar solapamientos y avanzar en la construcción 
de secuencias e interrelaciones entre espacios disciplinares diferentes. En el 
nuevo Plan, Filosofía quedó ubicada en el nivel C, lo que implicó que para cur- 
sarla resultaba obligatorio haber aprobado por lo menos otras cinco materias 
(que podían variar, ya que los trayectos eran flexibles). En este contexto una 
de las autoras de este trabajo, que al mismo tiempo estaba ocupando el cargo 
de coordinadora de la materia dentro del Programa, encaró la reformulación 


de la Guía, teniendo en cuenta la información acumulada junto con el equipo 
de consultoras? acerca del uso, los límites y las fortalezas de la Guía de 1999.* 
La Guía se editó entonces en un único volumen, que incluía tanto la presen- 
tación general, las recomendaciones sobre cómo abordar el estudio y la fun- 
damentación e introducción a la materia, como los textos y actividades pro- 
puestos. Sin embargo, la Guía seguía sin ser autosuficiente, por lo cual suponía 
el recurso a dos manuales y tres antologías de textos filosóficos.* Se mantuvo 
la articulación del programa de Filosofía en torno a un grupo de preguntas 
que permiten abrir problemas propios de diversas disciplinas filosóficas, así 
como hacer eje en la condición crítica y reflexiva de la Filosofía, enfatizando 
las preguntas, más que las respuestas. En este sentido se procuró orientar la 
propuesta hacia la construcción de la Filosofía como práctica teórica más que 
como un conjunto de tesis por comprender y reproducir. Pero esto no implicó 
dejar de lado las producciones de la tradición filosófica: aunque no se presentó 
una secuencia histórica, se trabajó sobre textos y propuestas de diversos filó- 
sofos (como en la Guía anterior), y se reconocieron los vínculos entre el pen- 
samiento filosófico y el contexto en que se desarrollaron tales aportes (aun- 
que no se entró en el debate acerca de la universalidad o historicidad de los 
problemas y los pensamientos filosóficos). Cada unidad, entonces, se organizó 
en torno a una pregunta o problema filosófico, que se suscitaba a partir de un 
breve texto y una o más actividades orientadas a que el lector reconociera y 
pudiera plantear el carácter problemático de tesis o conceptos que aparecían 
como “naturales” en la vida cotidiana. En estas actividades de inicio se mantu- 
vo el empleo de recursos variados (la mayoría de los ya existentes en las Guías 
de 1999, y otros nuevos). 


La secuencia de contenidos se reformuló parcialmente en función de varios 
criterios: por una parte, comenzar por aquellos contenidos que resultaban 
prerrequisitos para abordar otras cuestiones, así como tener en cuenta los 
problemas y textos que habían resultado más accesibles a los estudiantes. La 
Unidad introductoria siguió siendo: 1) ¿Qué es la Filosofía?, que comprende 
ahora un apartado destinado al análisis crítico de textos y problemas, incluyen- 
do elementos de Lógica, mientras que se modificó el orden de presentación de 
las siguientes: 2) ¿Cómo debemos actuar?, 3) ¿Qué es la belleza?, 4) ¿Cómo 
concebimos el mundo?, 5) ¿Qué podemos conocer? y 6) ¿Qué es la ciencia? 


2 Profesoras Noemí Rolón, Silvia Torres y Virginia Trípepe. 


3 La nueva Guía puede consultarse en el sitio web del Ministerio de Educación del GCBA. http:// 
www.buenosaires.edu.ar/arcas/educacion/adultos2000/flosofta.php 


“Entre las antologías figuraba: Frassineti de Gallo, M. y Fernández Aguirre de Martínez, E. (1991), 
Fitosofía viva. Antología de textos filósoficos, Buenos Aires, AZ editora. 
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Por otra parte, se reconoció la necesidad de profundizar en el tratamiento de 
algunos problemas, a fin de reforzar el énfasis puesto en las actitudes filosófi- 
cas, y la construcción de habilidades. De ese modo se tomó como eje el propó- 
sito de “favorecer en los alumnos la revisión crítica de los saberes instalados 
desde el sentido común, y el examen fundamentado de lo que se acepta como 
obvio en diferentes campos problemáticos [...] Esta revisión crítica supone 
una actitud de insatisfacción ante supuestos y preconceptos infundados, e im- 
plica un reconocimiento de lo que no se sabe y un impulso hacia el querer 
saber, como raíces de la pregunta filosófica. Pregunta, a la vez, que se expre- 
sa en un diálogo genuino con otros, en términos de argumentación racional, 
cooperación en la construcción del conocimiento, y cuidado por el otro.” Esta 
decisión implicó, sin embargo, resignar algunos temas abordados en la primera 
Guía, especialmente en el área de la Lógica formal, aunque intentando conser- 
var una diversidad de perspectivas en la consideración de los problemas, tanto 
en el aspecto propiamente filosófico, como en la variedad de épocas y estilos 
de escritura. Al mismo tiempo, se incluyó, como propuesta no obligatoria, la 
lectura de una obra filosófica completa, que permitiera a los estudiantes apre- 
ciar el carácter no escindido del pensamiento de un filósofo en el tratamiento 
de problemas diferentes. Se procuraba encontrar una manera de presentar 
la propuesta que no clausurara las respuestas posibles, sino que acompañara 
la construcción de una actitud problematizadora de lo dado, junto con la for- 
mulación de juicios propios acerca de las posibles soluciones a los problemas 
planteados. En este sentido, teniendo en cuenta la particular situación de la 
enseñanza a distancia, se privilegió la lectura de textos originales como una 
manera de acceder a un diálogo mediatizado con autores, épocas y escuelas 
filosóficas diferentes, tanto desde un primer “pensar con” los autores, como 
desde una sucesiva revisión crítica en función de otros autores, escuelas, prin- 
cipios, tanto de otros filósofos como de los mismos estudiantes (CouLó, 2007: 
243-253). 


También se modificó la selección y el modo de presentación de las actividades 
vinculadas a películas. En este sentido, se eligieron cinco películas de acceso 
relativamente sencillo en el circuito de los videoclubes, y se construyó una 
secuencia de actividades incluidas en las diferentes unidades que permitía un 
primer acceso a diversos problemas filosóficos (correspondientes a más de una 
unidad), así como actividades que implicaban el empleo de categorías y con- 
ceptos filosóficos en la discusión de estos problemas planteados. 


y Programa Adultos 2000. Plan de Estudios 2005. Secretaría de Educación del GCBA. 


En el marco de las ofertas del Programa, además, Filosofía tuvo especialmente 
en cuenta diversas posibilidades que se evaluaron como particularmente rele- 
vantes para esta propuesta de enseñanza. Una fue la de incluir un Taller de [ni- 
cio de carácter obligatorio, en el que se entregaban las Guías, y donde se traba- 
jaba fundamentalmente en una primera aproximación a la “actitud filosófica” 
que se esperaba ayudar a construir, facilitando así el acceso a las actividades 
de la Guía. Por otra parte, se presentó la posibilidad de recurrir a ofertas tales 
como la consultoría telefónica (una profesora se comunicaba telefónicamente 
en horarios acordados con los estudiantes que así lo requerían), y la presenta- 
ción de actividades resueltas para ser comentadas por las consultoras de modo 
manuscrito (en un buzón a ese efecto) o por correo electrónico. 


Por último, y en relación con la cuestión de la autoevaluación, la nueva Guía 
incluía al final un espacio destinado a ofrecer “orientaciones de respuesta” 
(no “respuestas correctas”) para algo más de la mitad de las actividades de la 
Guía, seleccionadas en función de la centralidad del contenido o del tipo de 
tarca propuesta. “Orientaciones” y no “soluciones” ya que dadas las caracterís- 
ticas de la Filosofía es sumamente probable que existan multitud de maneras 
correctas de resolver una actividad que no coincidan estrictamente con una 
respuesta dada. 


Conclusión 


A través de todo lo anterior puede advertirse que la educación a distancia 
aporta una perspectiva nueva para encarar la selección de contenidos y activi- 
dades y conlleva ventajas y dificultades que le son propias; entre las primeras 
cabe mencionar el panorama que se abre para muchos adultos que no dispo- 
nen de tiempo suficiente para asistir a clases y que pueden tener la posibilidad, 
de este modo, de estudiar y aprobar las materias del ciclo secundario. Las di- 
fiícultades, a su vez, fueron mencionadas en uno de los apartados del capítulo 
pero es interesante destacar cómo, en muchos casos, constituyeron al mismo 
tiempo acicates para seguir buscando alternativas e introducir modificaciones 
sucesivas que fueran mejorando la propuesta inicial. 
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¿QUÉ DECIR DE QUIENES ENSEÑAN 
FILOSOFÍA? i 


Capítulo 24 


Los MODELOS DOCENTES Y LA ENSEÑANZA 
DE LA FILOSOFÍA 


Martha Frassineti 


¿Puede hoy el profesor de Filosofía ser un “modelo” para sus alumnos ado- 
lescentes? Puesto que el término “modelo” es polisémico, especialmente en 
nuestros días, este capítulo se centrará sobre el significado que propuso un 
filósofo de gran influencia hace cincuenta años y hoy casi olvidado: Jean-Paul 
Sartre. Pero antes de exponer brevemente la posición de Sartre, para referirla 
luego al caso del profesor de Filosofía en la actualidad, en particular el de es- 
cuela secundaria, se analizará qué significó ser un “modelo” en la generación 
de nuestros profesores y se caracterizará brevemente a los adolescentes de 
esa época y a los actuales. 


1. Docentes y estudiantes de ayer 


Di SecNI DE OBroLs (2002: 34-37) caracteriza así a esos docentes: 


“(La) escuela, aun en las primeras décadas del siglo XX, tiene una fuer- 
te impronta decimonónica. [...] (En ella) los maestros son personajes 
idealizados y temidos como los padres: se espera de ellos cada palabra 
de aprobación o elogio como un regalo. Si al chico le va mal, está claro 
que es por su exclusiva culpa, ya que los maestros, como los padres, son 
solamente buenos y hacen lo mejor que pueden para educarlos. La opi- 
nión del docente es muy respetada y puede tener una influencia decisiva 
en el futuro del niño, en la medida en que le reconozca alguna aptitud 
o decrete su inutilidad en algún campo. [...] En la escuela secundaria 
existen más posibilidades (que en la primaria) de encontrar un profesor 
que quiera motivar algo diferente en sus alumnos: que comprendan, que 
discutan, que piensen, que aprecien una obra de arte. Las profesoras 
y los profesores se vuelven modelos importantes para los jóvenes que 
comienzan a salir de sus casas y a ser considerados casi adultos. [...] La 
universidad, que se abre lentamente a las mujeres, ubica a los estudian- 
tes ante profesores que aparecen como verdaderas autoridades, eminen- 
cias en sus respectivos saberes. [...] El profesor universitario aparece 
como un 'maestro”, en el sentido de alguien que se constituye en modelo 
a imitar profesionalmente.” 
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Pero ese docente de antaño no solo era alguien digno de ser imitado por su 
idoneidad en la tarea que desempeñaba sino que además debía tener una vida 
“virtuosa” en relación con los cánones de la época. Así, por ejemplo, era escan- 
daloso que una maestra o profesora asumiera ser madre soltera, como ocurrió 
en el caso de Alfonsina Storni. Tenía que ser un modelo para imitar en todos los 
aspectos; incluso si era muy rígido o severo esto era visto como positivo por- 
que los jóvenes serios del futuro debían ser también rígidos y severos. Los lí- 
mites que ponía a sus alumnos eran considerados justos por estos, acordes con 
los provenientes de la autoridad paterna y los que ellos a su vez, como padres 
y quizá también como docentes en el futuro, debían imponer a los jóvenes de la 
generación siguiente. Dr SeGNI DE OñrOLs y OBlOLS (1993: 97) dicen lo siguiente: 


“La identificación como mecanismo que permite asimilar un aspecto, 
una propiedad, un atributo del otro y transformarse total o parcialmente 
sobre el modelo de este, es un mecanismo fundamental en el proceso 
educativo. Más allá de lo que el alumno aprendía de las clases, más allá 
de lo que se llevaba como conocimientos dentro de sí, llevaba también 
aspectos mayores o menores 'robados' a sus docentes, como pequeñas 
piezas de rompecabezas sobre las cuales armar su personalidad, aquella 
identidad que preocupaba a Erikson, Cuando los padres cedían sus hijos 
alas instituciones escolares, permitían que los docentes los suplantaran 
como figuras de identificación, lo cual significaba depositar en ellos con- 
fianza y respeto.” 


No cabe duda de que esa idea de modelo docente ha entrado en crisis: por un 
lado, porque los propios padres han dejado de ser para los adolescentes esas 
figuras ideales de adultos seguros de sí mismos dignas de ser imitadas, y en re- 
lación con los docentes, los padres han dejado de considerarlos como personas 
afines a ellos para pasar a visualizarlos a veces como sus enemigos; por otro 
lado, porque el rol del docente ha ido perdiendo jerarquía social, en la medi- 
da en que su labor solo es remunerada con un magro sueldo, en tanto que no 
se lo consulta públicamente en aquellas cuestiones en que se supone que es 
experto pero menos conocido que los aficionados que pueden hablar de todo 
sin fundamento alguno, en cuanto que se lo desprestigia con total impunidad 
en programas televisivos de bajo nivel pero gran audiencia. Tampoco hoy re- 
sultaría aceptable exigir a un profesor supeditar su vida privada a su actividad 
profesional, planteándole la imposibilidad de continuar con su trabajo si desea 
casarse en segundas nupcias siendo divorciado o tener hijos si vive en pareja 
pero no está casado. 


Y por el lado de los alumnos, ¿cómo eran ayer y qué cambios se han produci- 
do? Sin alejarse tanto en el tiempo como se hizo al hablar de los docentes, si 


se piensa en los adolescentes de las décadas de 1940 y de 1950, la mayoría de 
ellos crecieron en hogares donde padre y madre tenían presencia por igual, pe- 
ro roles diferentes: la autoridad paterna era un hecho y era el padre, proveedor 
del hogar, el encargado de formular normas y castigar las faltas de los hijos; la 
madre, que en la mayor parte de los casos —por lo menos dentro de los sectores 
medios y altos de la sociedad— no trabajaba fuera de su casa, realizaba tareas 
en el hogar, cuidaba de los hijos y ejercía a menudo un efecto morigerador de 
aquella autoridad paterna. Enseñaba a sus hijos virtudes tales como la hones- 
tidad, procuraba inculcarles la valoración del esfuerzo personal y controlaba 
su actuación escolar, pero sin interferir en ella. Se consideraba buen hijo -y 
buen alumno- al que era responsable, obediente, veraz,' al que tenía buenos 
modales y era respetuoso con los adultos. En la escuela, la enseñanza era so- 
bre todo verbal y desde el nivel primario se insistía sobre la necesidad de leer 
y escribir correctamente; los libros de lectura escolares, muchas veces con 
textos españoles, obligaban a consultar el diccionario con frecuencia y, de ese 
modo, ampliar el vocabulario cotidiano. La vida social estaba pautada y esto 
se manifestaba en la vestimenta que variaba completamente según el lugar al 
que se concurría. Llegados a la adolescencia, estos niños se integraban a gru- 
pos de pares y se rebelaban contra algunos mandatos paternos, forjando así, 
como señala Erikson, su propia identidad. La comunicación con sus padres en 
ciertos temas, como los relacionados con el sexo, era, salvo excepciones, casi 
nula y la información que los jóvenes se intercambiaban entre ellos provenía 
de libros y revistas “prohibidas”. En la escuela, si discutían algo de lo que el 
profesor decía, en general, lo hacían respetuosamente, aun cuando a veces se 
rieran a sus espaldas. Si llevaban quejas de los profesores a sus casas, sus pa- 
dres en general estaban de acuerdo con el profesor, y solían recibir una nueva 
reprimenda. Para aprobar las materias era necesario leer bastante y en el nivel 
secundario se daba por descontado que la ortografía y la redacción debían ser 
correctas. Estos adolescentes se habían educado sin televisión y para ellos el 
lenguaje de las imágenes se asociaba con el cine, al que concurrían solo los 
fines de semana. Á su vez, los adolescentes de los años sesenta y setenta, en 
muchos casos provenientes de hogares donde la madre y el padre trabajaban, 
fueron criados con menor rigidez porque sus padres ya habían puesto en tela 
de juicio muchas de las normas recibidas, gozaron de mayor libertad que los 
anteriores y se preocuparon más por el mundo que los rodeaba, sobre todo por 
los aspectos políticos de la realidad que les tocaba vivir; sin embargo, la escue- 
la seguía teniendo prestigio y la autoridad de los profesores era cuestionada 
solo cuando se la ejercía rígidamente. 


l En este caso había muchas veces un doble discurso en el que todo aquello que permanecía táci- 
Lo era inabordable (“de eso no se habla”) y las “buenas maneras” escondían también su dosis de 
hipocresía. 
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2. Estudiantes? y docentes de hoy 


En forma esquemática, hablando de los adolescentes de hoy se podría decir 
que están viviendo en un ámbito donde prevalecen las conductas competiti- 
vas e individualistas, donde sobre todo en los niveles económicos medios y 
altos— el consumismo se ha tornado una preocupación central. La organización 
familiar se ha modificado y hoy en muchos hogares, ya sea porque los padres 
se han separado o porque tienen demasiadas actividades fuera de su casa, mu- 
chos adolescentes se encuentran, como señala Di Segni de Obiols (2002) en el 
título de su libro: “a la deriva”, sin la brújula o la contención que brindaban los 
padres en otra época. 


Hay, por otra parte, un punto que convendría recordar y es el desplazamiento 
que han sufrido la lectura y la escritura frente a la imagen con el videoclip co- 
mo el mejor exponente de este fenómeno. Por otra parte, la escritura aparece 
cada vez más distorsionada en los mensajes de texto de los teléfonos celulares, 
hoy tan difundidos entre los adolescentes, y los errores de ortografía prolife- 
ran por doquier. El lenguaje oral se ha empobrecido de manera notoria, lo que 
parece preocupar solo a algunos adultos: generalmente aquellos que asumen 
su edad y no pretenden ser eternamente jóvenes y “compinches” de sus hijos 
o de sus alumnos. 


¿Cómo son estos adolescentes en la escuela? En su mayoría, son individua- 
listas, poco comprometidos políticamente, pragmáticos en lo que hace a su 
expectativa de conocimientos nuevos, facilistas, desinhibidos en su rela- 
ción con los adultos, poco habituados a respetar normas y con atención de 
zapping. Por supuesto, esta caracterización supone una generalización que 
tiene sus excepciones: todavía quedan alumnos amantes de la lectura, con 
inquietudes culturales y que valoran el esfuerzo... pero hay que reconocer que 
esta no es la generalidad. 


¿Y qué pasa con los docentes de hoy? 


Siguiendo a Di Segni de Obiols y Obiols (1993) se podría proponer una clasi- 
ficación de docentes que incluyera por lo menos tres tipos diferentes: en los 
extremos, de un lado, el docente autoritario que sigue manteniendo —hoy a 
duras penas— la rigidez que internalizó como alumno: es el profesor que no de- 


2 Para una descripción más completa de los adolescentes actuales, consultar los capítulo 9 y 19, 
“Adolescencia y enseñanza de la Filosofía” y “Motivación y recursos en la enseñanza filosófica”, 
respectvamente. 


ja lugar a intervenciones espontáneas, utiliza la exposición en forma exclusiva 
para dar clase, evalúa mediante lecciones orales o pruebas cuyo resultado es 
inapelable, no individualiza bien a sus aluranos, y del otro lado el docente de- 
magógico, que no ha salido del todo de la adolescencia, se adapta a sus alum- 
nos, los individualiza bien, los hace trabajar en grupos de manera más o menos 
informal, desarrolla pocos contenidos conceptuales y evalúa en forma laxa, 
de modo tal que apruebe la mayoría. En el medio está el docente que procu- 
ra no caer en ninguno de esos extremos: suele planificar sus clases pero trata 
de que esa planificación sea flexible, estimula la participación de los alumnos, 
pero mantiene el control de la clase, utiliza distintas técnicas de conducción y 
distintos instrumentos de evaluación; conoce a sus alumnos y se preocupa por 
ellos, pero sin hacerlos partícipes de su vida personal. 


¿Qué pasa con el vínculo que se crea con estos distintos tipos de profesores? 
Algunos años después de terminada la escuela secundaria y, a veces, los estu- 
dios universitarios, las imágenes de los profesores que se ha tenido y que sur- 
gen del pasado comparten ciertos rasgos comunes. Así los “buenos profesores” 
se caracterizan por: un conocimiento a fondo de la materia, entusiasmo por lo 
que enseñan, coherencia, honestidad, respeto por el alumno, imposición de 
límites racionales; los “malos profesores”, en cambio, lo hacen por conversar 
habitualmente acerca de temas ajenos a la materia y desconocer, en cambio, 
los temas de su asignatura, por ser arbitrarios e injustos y tener actitudes ha- 
cia los alumnos de desprecio o de abandono, marcada esta última por la falta 
de límites. Por otra parte, hay rasgos que aparecen como ambivalentes, ya 
que por algunos alumnos son recordados como positivos, y por otros como 
negativos: ritmo lento o rápido en las clases, mayor o menor participación del 
alumnado. 


3. La noción de “modelo” 


¿Qué dice SarTRE (1972: 17, 18) respecto de la idea de “modelo”? 


“Yo puedo querer adherir a un partido, escribir un libro, casarme; todo 
esto no es más que la manifestación de una elección. [...] Pero si verda- 
deramente la existencia precede a la esencia, el hombre es responsable 
de lo que es. Así, el primer paso del existencialismo es poner a todo hom- 
bre en posesión de lo que es, y asentar sobre él la responsabilidad total 
de su existencia. Y cuando decimos que el hombre es responsable de sí 
mismo, no queremos decir que es responsable de su estricta individua- 
lidad, sino que es responsable de todos los hombres. [...] Cuando deci- 
mos que el hombre se elige, [...] también queremos decir que, al elegirse, 
elige a todos los hombres. En efecto, no hay ninguno de nuestros actos 
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que al crear al hombre que queremos ser, no cree al mismo tiempo una 
imagen del hombre tal como consideramos que debe ser. Elegir ser esto 
O aquello es afirmar al mismo tiempo el valor de lo que elegimos [...] Si 
por otra parte, la existencia precede a la esencia y nosotros quisiéramos 
existir al mismo tiempo que modelamos nuestra imagen, esta imagen es 
valedera para todos y para nuestra época entera. Así, nuestra responsa- 
bilidad es mucho mayor de lo que podríamos suponer, porque compro- 
mete a la humanidad entera.” 


Como se puede advertir, la noción de modelo aquí es bastante distinta de la 
que apareció al caracterizar a los docentes de ayer: estos eran vistos como fi- 
guras para imitar y esa imitación era en la mayor parte de los casos consciente 
y deliberada por parte de ambos: profesores y alumnos. En la propuesta de 
Sartre, poco importa que el ser humano del que habla sea imitado en la reali- 
dad, ya que se trata de un modelo “posible” en el que lo significativo es el com- 
promiso personal (consigo mismo y con los otros) y la coherencia interna que 
supone ese compromiso. “Mi acto ha comprometido a la humanidad entera” 
quiere decir que yo he actuado como sí la humanidad entera fuera a seguir mis 
pasos pero sabiendo que solo algunos —o quizá ninguno— lo hará. Dice SARTRE 
(1972: 19): 


“En verdad muchos creen que al obrar solo se comprometen a sí mismos 
y cuando se les dice: 'Pero, ¿si todo el mundo procediera así” se encogen 
de hombros y contestan: “No todo el mundo procede asf. Pero en verdad 
hay que preguntarse siempre: “¿Qué sucedería si todo el mundo hiciera 
lo mismo?”. Y no se escapa uno de este pensamiento inquietante sino por 
una especie de mala fe.” 


Es en ese sentido como se puede pensar al profesor como un modelo. En la 
medida en que él o ella se comprometa con su larea, se preocupará por su per- 
feccionamiento profesional —actualización en sus conocimientos específicos y 
pedagógicos—, experimentará entusiasmo por lo que enseña y lo traducirá en 
sus conductas, enseñará a pensar, pensando él o ella misma los problemas y las 
respuestas a ellos, actuará con honestidad y tratará a sus alumnos con respeto. 
Que las condiciones en las que tiene que desempeñarse no sean las mejores se- 
rá un obstáculo pero no un impedimento definitivo. Sartre insiste sobre el tema 
de la libre elección y dice que esta es posible aun en las circunstancias aparen- 
temente extremas, aun en aquellas en que nos jugamos la vida -como muestra 
en su obra de teatro Muertos sin sepultura—, ya que, en todos los casos, la 
última opción es una muerte digna. Sin llegar a extremos tan trágicos, aun en 
instituciones que no favorecen el ejercicio de la docencia responsable o ante 
alumnos difíciles, se presenta como opción el compromiso personal, Quien no 
asuma ese compromiso e intente justificarse señalando las circunstancias en 


las que le toca vivir, estará actuando de mala fe ya que negará la posibilidad de 
actuar libremente. Si cada persona solo es la suma de sus actos, un profesor no 
será sino lo que ha enseñado y cómo lo ha hecho. De nada le valdrá. decir: “Co- 
mo profesor yo habría podido hacer las cosas de tal o cual manera si hubiera 
tenido un medio más favorable”: eso es lo que no hizo y por ende no formará 
parte de su esencia. 


4, El profesor de Filosofía como “modelo” 


Si lo que se dijo antes puede referirse a cualquier docente, se aplicará especial- 
mente al profesor de Filosofía, dadas las características de la asignatura que 
está a su cargo. En ella el peso mayor no recae en lo meramente informativo 
en que los alumnos conozcan al dedillo un gran número de sistemas filosóf- 
cos, por ejemplo- sino en que desarrollen ciertas actitudes y habilidades. En 
cuanto a las primeras cabe mencionar la actitud problematizadora, que lleva a 
buscar más allá de las apariencias y a cuestionar los discursos que se nos diri- 
gen, el respeto por las opiniones ajenas, partiendo de la consideración de que 
merecen ser escuchadas y en todo caso objetadas o rebatidas con argumen- 
tos, la valoración del trabajo en equipo en el que todos colaboran de manera 
equilibrada y la valoración del pensamiento original. En lo que respecta a las 
habilidades, resultan fundamentales la de leer comprensivamente, que permi- 
te acceder a textos interesantes, en la mayor parte de los casos por sus pro- 
yecciones y su profundidad y disfrutar de ellos, la de argumentar, que permite 
construir razonamientos sólidos y no dejarse engañar fácilmente por falacias y 
sofismas, la de poder interpretar de una manera más enriquecedora la realidad 
en la que estamos inmersos. Si el profesor de Filosofía carece de estas habili- 
dades y no manifiesta aquellas actitudes, difícilmente sus alumnos puedan ad- 
quirirlas. Un ejemplo típico lo constituye el docente que se limita a dar clases 
expositivas en las que solo repite ideas ajenas sin permitir que lo interrumpan 
con preguntas y luego se queja de que sus alumnos no son reflexivos; otros ca- 
sos serían el profesor que trata con desprecio a sus alumnos y luego se lamenta 
del clima de hostilidad —incluso entre los mismos alumnos- que se advierte en 
el aula o el de aquel que se sorprende del individualismo que reina en el grupo 
cuando nunca propone tareas grupales atractivas y adecuadamente pautadas 
que fomenten la interacción de los alumnos. El profesor de Filosofía hoy tiene 
que realizar un diagnóstico fidedigno de las habilidades que han desarrollado 
los miembros de su grupo de clase y partir de allí, ya que si, por ejemplo, los 
alumnos no entienden lo que leen, le será imposible seguir adelante; de nada le 
servirá protestar contra los tiempos que corren o descorazonarse: tendrá que 
trabajar con más intensidad la lectura comprensiva y seleccionar con mayor 
cuidado los textos que usará. Por otra parte, si el grupo manifiesta un cerrado 


307 


308 


dogmatismo ante la presentación de las primeras cuestiones tendrá que plan- 
tear otras, las que puedan suscitar respuestas distintas en el grupo, de modo 
de evidenciar las limitaciones del pensamiento único. En estos casos se juega 
su flexibilidad, pero también su habilidad docente y su preocupación por la 
tarea, 


Conclusión 


El profesor --modelo a la manera sartreana— procurará reflexionar una y otra 
vez. sobre su práctica docente, se hará cargo de sus errores y considerará a 
sus alumnos como personas a las que se dirige su labor y no como objetos. No 
siempre logrará motivar a sus alumnos, ya que quizá lo que le parezca fasci- 
nante no despierte interés en su audiencia, ni conseguirá desarrollar a menudo 
todos los temas planificados; muchas veces deberá retomar lo que creía ya 
sabido y en ocasiones advertirá, quizá cuando ya el curso está por concluir, 
que los aprendizajes de sus alumnos no se corresponden con lo enseñado, 
Pero parecería que hay algo a lo que no debería renunciar en ningún caso y es 
a actuar de buena fe, en el sentido que Sartre confiere a la expresión, esto es, 
asumir su responsabilidad en tanto docente. 


Hay que tener en cuenta que los adolescentes de hoy, mal que les pese, serán 
esos adultos que mañana —tal como lo hicieron en su momento los que actual- 
mente son adultos, más allá de las diferencias que los puedan separar de esos 
adolescentes de hoy- volverán sobre las imágenes de los profesores que tuvie- 
ron y solo rescatarán algunas: las de aquellos que contribuyeron en algo para 
que llegaran a ser quienes son. 
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Capítulo 25 
DISTINTOS ENFOQUES DE LA ENSEÑANZA FILOSÓFICA 


Martha Frassineti 


Introducción 


En este capítulo se analizarán críticamente tres enfoques básicos de la ense- 
ñanza en general y su respectiva correlación en lo que concierne a la enseñan- 
za de la Filosofía, referida particularmente al nivel secundario, 

La primera y la segunda parte consistirán, respectivamente, en una presenta- 
ción de estos enfoques y de su fundamentación filosófico-pedagógica; en la ter- 
cera, se los referirá específicamente a la enseñanza de la Filosofía. Finalmente, 
en la cuarta y la quinta parte, se planteará la posibilidad y la conveniencia (o 
no) de compatibilizarlos y/o integrarlos, tomando en cuenta la realidad del au- 
la, y se extraerán algunas conclusiones. 


1. Distintos enfoques de la enseñanza 


Lo primero que conviene aclarar es que la presentación que sigue, al desarrollar 
una tipología, da por sentado que esta es una abstracción y que puede discutirse 
hasta qué punto los límites que se establecen entre uno y otro enfoque se en- 
cuentran en la realidad del aula. De todas maneras permite un análisis de la labor 
pedagógica y este, a su vez, la reflexión sobre los distintos aspectos de la misma. 


e Primer enfoque 

Siguiendo a Fenstermacher y Soltis (1999), el primer enfoque —que ellos de- 
nominan “del ejecutivo o del ejecutor” y que quizá sería más adecuado relacio- 
nar con la idea de eficiencia— ve al docente como una persona encargada de 
producir ciertos aprendizajes, y que utiliza para ello las mejores habilidades y 
técnicas disponibles. Dicen los autores que “en esta perspectiva son de gran 
importancia los materiales curriculares cuidadosamente elaborados y la inves- 
tigación sobre los efectos de la enseñanza, pues estos proporcionan al docente 
las técnicas y los conocimientos necesarios para dirigir la clase y producir el 
aprendizaje” (FENSTERMACHER y SoLrIS, 1999: 20). Y añaden más adelante: 


“Hasta no hace mucho tiernmpo se concebía a los docentes simplemente 
como expertos en las disciplinas que enseñaban (...] y alos estudiantes 
como participantes espontáneos de la enseñanza de esos temas. La tarea 
de enseñar parecía bien sencilla: poner a un grupo de jóvenes en un 
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salón, presentarles una clase bien construida, y punto: el profesor podía 
regresar a su casa con la satisfacción del deber cumplido. Esta perspecti- 
va prevaleció durante buena parte del siglo XIX y la mayor parte del XX. 
Luego, los investigadores comenzaron a estudiar las situaciones reales 
que se viven en el aula. Y comprobaron que eran mucho más complejas 
de lo que [...] (se creía).” 


(FENSTERMACHER y SOLTIS, 1999: 33) 


Al especificar esas tareas más complejas, los autores hacen referencia a una 
primera selección de contenidos, al diagnóstico de cada grupo de clase, a la 
modificación de aquellos contenidos para adaptarlos a las condiciones reales 
de los estudiantes, a la planificación, que incluye la motivación y el momento 
del aprendizaje propiamente dicho, para el que se deben proponer ciertas es- 
trategias y, dentro de ellas, actividades y recursos, a los ajustes posteriores de 
la planificación en función de las circunstancias, a la evaluación, a las revisio- 
nes e integraciones posteriores. Si se piensa en estas distintas situaciones, que 
involucran planificación, puesta en acto, toma de decisiones, evaluación de lo 
llevado a cabo, rectificación de algunos cursos de acción, todo esto tiene que 
ver con la realización eficiente de un conjunto de tareas. 


Los investigadores identificaron algunos elementos que ejercían una influencia 
primordial sobre la eficacia que podían tener los esfuerzos del profesor; estos 
elementos eran: a) la habilidad para manejar el tiempo del aprendizaje, b) la 
claridad y la precisión de las indicaciones formuladas, c) la retroalimentación 
evaluativa que permitía corregir con cierta rapidez los errores, d) las oportu- 
nidades para aprender que se brindaban a los estudiantes y e) los refuerzos 
positivos (tales como la aprobación gestual, los elogios, las buenas notas). 


En síntesis, en este enfoque “el docente utiliza ciertas aptitudes organizacio- 
nales y de manejo para impartir a los estudiantes datos específicos, conceptos, 
ideas y habilidades a fin de que tengan más posibilidades de adquirir y retener 
ese conocimiento específico” (FENSTERMACHER y SoLTIS, 1999: 40, 41). Habría 
aquí una relación de proceso-producto. “El proceso es la actividad del docente 
mientras que el producto es el dominio que alcanza el estudiante de lo que se 
ha enseñado” (FENSTERMACHER y SOLTIS, 1999: 40, 41). 


Los mismos autores reconocen en este enfoque algunas facetas inquietantes, 
por ejemplo, la de poner demasiada atención en el cumplimiento de la tarea 
con el fin de obtener buenos resultados, dejando de lado otros factores impor- 
tantes como la consideración de los intereses de los alumnos o las diferencias 
propias de los distintos contextos geográficos, económicos y culturales. 


e Segundo enfoque 
El segundo enfoque, al que designan como “enfoque del terapeuta”, y que aquí 
se llamará “del orientador”, aparece caracterizado del siguiente modo: 


“Ve al docente como una persona empática encargada de ayudar a cada 
individuo en su erecimiento personal y a alcanzar un elevado nivel de 
autoafirmación, comprensión y aceptación de sí [...]; su objetivo reside 
en que los estudiantes desarrollen su propio ser como personas auténti- 
cas mediante experiencias educativas que tengan una interesante signi- 
ficación personal.” 


(FENSTERMACHER y SOLTIS, 1999: 21) 


En este caso, el docente rehúsa impartir a los alurmos un conocimiento pre- 
viamente elaborado, similar para todos, y lo que busca es que cada uno de ellos 
logre su autoconocimiento y, en función de la exploración de sus propios inte- 
reses, acceda a esos conocimientos y habilidades que considere significativos 
para su propia formación. 


“El docente (ahora) guía y asiste al estudiante en la selección y el apren- 
dizaje de un contenido de modo tal que ese estudiante llegue a ser una 
persona autorrealizada. [...] El estudiante es quien elige el contenido 
que ha de aprender, cuándo y cómo lo ha de aprender, [...] la obligación 
del docente es aumentar la capacidad de elegir del alumno y ayudarlo a 
utilizar lo que aprende como una oportunidad para su crecimiento per- 
sonal. Podemos educar a los jóvenes”, decía P. Goodman, uno de los pio- 
neros de esta postura, “atendiendo enteramente a sus clecciones libres, 
sin ningún procesamiento, sea el que fuere. Nada [...] en absoluto puede 
aprenderse... salvo aquello que satisface una necesidad, un deseo, una 


,” 


curiosidad o una fantasía”. 


(FENSTERMACHER y SOLTIS, 1999: 61, 66 y 67) 


Pero también este enfoque, a través de la caracterización propuesta, ofrece 
flancos débiles: ¿Sería adecuada una enseñanza personalizada al punto tal de 
anular cualquier posibilidad de contenidos básicos comunes? ¿Se puede pen- 
sar en una educación similar para los miembros de una comunidad organizada 
que, para lograr que lo sea, tienen que interactuar? 


e Tercer enfoque 

Finalmente, el tercer enfoque, el del “liberador”, “ve al docente como alguien 
[...] que promueve la formación de seres humanos morales, íntegros, raciona- 
les y con sólidos conocimientos, liberando la mente de los estudiantes de los lí- 
mites de la experiencia cotidiana, de la inercia y la trivialidad de la convención 
y el estereotipo” (FENSTERMACHER y SoLTIS, 1999: 21 y 82). 
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Así, el camino que debe seguir el docente no es meramente repetir resultados 
congelados en el tiempo sino proceder como aquellos que, en cada campo dis- 
ciplinar, hicieron aportes significativos. Si se trata, por ejemplo, de un profesor 
de ciencias, tendrá que desarrollar en sus alumnos habilidades y actitudes de 
investigador, lo que supone que en sus clases “hará” ciencia y de este modo, él 
mismo servirá en ese proceso como modelo de investigador. “Sería disparatado 
esperar que los alumnos tuvieran una conducta crítica y cuestionadora sobre 
los fenómenos del mundo si la persona que les enseña la materia no actuara de 
ese modo” (FENSTERMACHER y SoLTIs, 1999: 83). R. S. Peters, uno de los repre- 
sentantes de esta postura, añade lo siguiente: 


“Aprender ciencia no es simplemente aprender datos y comprender teo- 
rías; también es aprender a participar en una forma pública de una vida 
gobernada por ciertos principios de procedimiento (como por ejemplo, 
respetar los elementos de prueba sin “cocinarlos” o deformarlos, estar 
dispuesto a admitir el error, respetar a las personas como fuente de 
argumentos). Por consiguiente, en la medida en que una persona quiera 
educarse científicamente deberá absorber estos principios de procedi- 
miento, en virtud de los cuales se ha acumulado, se critica y se desarrolla 
el contenido del pensamiento científico.” 


(PeTERS, citado por FENSTERMACHER y SOLTIS, 1999: 84) 


En este tercer enfoque, si bien el contenido es primordial, no se lo entiende de 
la misma manera que en el primero: aquí, en el plano cognoscitivo, importará 
conocer los conceptos clave de la disciplina, su estructura lógica y su meto- 
dología de investigación o bien los fundamentos de las técnicas empleadas 
en ella; no se reducirá a conocer ciertas ideas, o teorías o fórmulas, sino que 
apuntará a acceder al sustrato que las vincula, que es el que permitirá actuar 
creativamente en esa disciplina en el futuro. Bruner, en su libro clásico The 
Process of Education, decía lo siguiente: 


“Captar la estructura de un asunto es comprenderlo de un modo que 
permite vincularlo con sentido a muchas otras cosas. En suma, apren- 
der la estructura es aprender cómo se relacionan las cosas entre sí [...] 
Dominar las ideas básicas que están en el corazón mismo de toda ciencia 
y de la matemática, así como los temas básicos que dan forma a la vida y 
la literatura, utilizarlas con eficacia, exige una profundización continua 
de la comprensión que tenemos de ellas y que nace de aprender a utili- 
zarlas en formas cada vez más complejas.” 


(BRUNER, citado por FENSTERMACHER y SOLTIS, 1999: 95) 


En cuanto a las habilidades y las actitudes que se procura desarrollar, estas 
adquieren una importancia fundamental y no pueden pensarse a corto plazo: 
la curiosidad intelectual, la creatividad, el hábito de reflexionar, la rigurosidad 
en la evaluación de pruebas y argumentos, así como la honestidad, la imparcia- 
lidad y la tolerancia, tendrán que ser inseparables de los conocimientos men- 
cionados antes. A su vez, el docente deberá resultar un modelo identificatorio 
para sus alumnos, ya que es a partir de su ejemplo como los estudiantes adqui- 
rirán los hábitos y las actitudes consideradas deseables. 


También este enfoque se presta a cuestionamientos: ¿Están todos los alumnos 
preparados para incorporar conocimientos complejos como se propone aquí? 
Y lo que es más grave, ¿están todos los docentes preparados para reconstruir 
en su enseñanza el proceso creativo de los investigadores científicos o de los 
artistas? Este tipo de enseñanza ¿no podría terminar por convertirse en elitista 
en la medida en que solo algunos alumnos y algunos docentes estarían en con- 
diciones de recibirlo en un caso y de proporcionarlo, en el otro? Por otra parte, 
¿cabe hablar, en relación con cada disciplina, de una estructura determinada y 
relativamente fija, que le es propia y que se debería aprehender? 


2. Fundamentación filosófico-pedagógica de estos enfoques 


El primer enfoque tiene sus raíces filosóficas en el positivismo, con su valo- 
ración superlativa de los hechos y el acento puesto en todo lo que pueda ser 
observable. Es importante obtener ciertos resultados y que estos sean, en lo 
posible, traducibles en términos cuantitativos. La aplicación pedagógica de es- 
tas ideas se dará fundamentalmente a través de la teoría conductista en psi- 
cología: las nociones de estímulo-respuesta-refuerzo que son centrales en las 
teorías de Thorndike y de Skinner en la primera mitad del siglo XX se trasladan 
al ámbito educativo: lo importante es proporcionar a los alumnos estímulos 
adecuados y, cuando la respuesta a ellos es favorable, es decir, cuando se pro- 
duce un aprendizaje inicial, reforzar positivamente esa respuesta para que se 
fije. Luego vendrá la etapa de comprobación de esa fijación efectiva a través de 
una evaluación, lo más objetiva posible, referida en todos los casos a conductas 
observables, y que dará la medida del rendimiento de los estudiantes. 

El segundo enfoque tiene sus raíces en el existencialismo: dado que la existen- 
cia precede a la esencia, el hombre no es, en términos de Sartre, sino lo que 
hace de sí mismo: al actuar, elegimos, puesto que somos absolutamente libres 
y, si negamos esa libertad, estamos procediendo de mala fe; para ser auténticos 
debemos asumir ser libres y elegir qué sentido otorgamos a nuestra vida. Nue- 
vamente aquí será una teoría psicológica, ligada al existencialismo, la que dará 
las bases para un modo distinto de entender la enseñanza. La psicología huma- 
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nista de Maslow, que destaca el carácter singular de los individuos y se centra 
en el estudio de las motivaciones humanas, pone el acento en la autenticidad 
y en la motivación de autorrealización. “Una persona plenamente realizada es 
la que posee una personalidad equilibrada e integrada y rasgos positivos como 
autonomía, creatividad, independencia, altruismo y un saludable impulso para 
alcanzar objetivos” (MasLow, citado en FENSTERMACHER y SoLTIS, 1999: 68). Pero 
el psicólogo humanista que más influyó en el ámbito pedagógico fue C. Rogers, 
quien considera que la educación real reside en el aprendizaje vivencial, que 
tiene como característica central el compromiso personal. En lugar de aceptar 
pasivamente lo que el docente le ofrece, el alumno participa del aprendizaje 
como persona total. 


“El aprendizaje se inicia a sí mismo. Es global; influye en cada aspecto 
del ser del alumno. El propio alumno lo evalúa y no el profesor o el exa- 
men, [...] lo significativo es que posea un sentido personal para el alum- 
no y aumente su capacidad para comprender aquellos hechos que son 
importantes para su vida e influir en ellos. [...] El docente no es alguien 
que imparte conocimientos y aptitudes a otro, sino que es una persona 
que ayuda a otro a alcanzar sus propios conocimientos y aptitudes.” 


(FENSTERMACHER y SOLTIS, 1999: 69, 70) 


En lo que respecta al tercer enfoque, se puede rastrear su origen filosófico, en 
la idea griega de “Paideia”, que apunta a un desarrollo armónico y completo 
del hombre —abarcando no solo un componente cognoscitivo sino también un 
componente moral-; esta idea se prolonga a lo largo de la historia de la Filoso- 
fía en pensadores del Renacimiento como Erasmo o Tomás Moro y de la Ilus- 
tración como Diderot o Voltaire, para no citar sino algunos. 


3. Los distintos enfoques en relación con la enseñanza de la Filosofía 


¿Cómo podrían relacionarse estos distintos enfoques con la enseñanza de la 
Filosofía? Se recordará nuevamente al lector que esta tipología —como cual- 
quier otra— es una abstracción y, por ello, los casos que la ilustran no dejan de 
ser esquemáticos. 

El profesor que adopte el primero —podríamos llamarlo el “profesor eficien- 
te”- será aquel que al comenzar el año realizará un cuidadoso diagnóstico de 
los conocimientos, hábitos y habilidades del grupo de clase y sobre esa base, 
seleccionará aquellos contenidos que juzgue adecuados al nivel de los alumnos 
y, a la vez, significativos para sus estudios posteriores (por ejemplo, sabiendo 
que muchos de sus alumnos tendrán que estudiar en cursos preuniversitarios 
o universitarios temas de lógica y de epistemología, los incluirá en su progra- 


ma). Le interesará que los estudiantes conozcan algunos problemas filosóficos 
interesantes y distintas respuestas dadas a ellos, si eligió la modalidad proble- 
mática, o bien que conozcan las ideas centrales de algunos grandes sistemas 
filosóficos de distintas épocas, si eligió la histórica. 


Luego del diagnóstico, preparará una planificación que explicite sus objetivos, 
que contenga un cronograma realista, recursos motivadores del aprendizaje, 
estrategias variadas de enseñanza y una evaluación acorde con los objetivos 
propuestos y las actividades realizadas. Periódicamente revisará y adaptará 
esa planificación a las situaciones emergentes del aula, pero tratará de cum- 
plirla en sus lineamientos centrales. Los materiales que se utilicen en el curso 
tales como fragmentos seleccionados por él de libros de filósofos, guías de 
estudio, etc.— estarán organizados y previstos con la antelación suficiente, las 
consignas para las tareas que podrán ser individuales o grupales, según el 
caso- serán claras y precisas. Las evaluaciones serán anunciadas con anticipa- 
ción podrán ser pruebas objetivas, semiobjetivas o ensayos con ciertas pautas 
para su realización y se las corregirá cuidadosamente y con la mayor ecuani- 
midad. Se habrán previsto tareas de revisión e integración para que los alum- 
nos corrijan los errores cometidos y fijen adecuadamente los conocimientos. 


El profesor que adhiere al segundo enfoque, al que se podría llamar “profe- 
sor orientador”, empezará su curso con un diagnóstico de los intereses de sus 
alumnos y propondrá distintas opciones de temas y de bibliografía para que 
aquellos puedan elegir los que prefieran. Los materiales utilizados, que inclui- 
rán libros, material periodístico, audiovisual, etc., no necesariamente habrán 
sido elaborados por filósofos pero sí abordarán alguna temática que se consi- 
dere filosófica. 


Lo que le interesará sobre todo es que los alumnos se sientan movilizados por 
los temas y que los juzguen significativos para su vida. No habrá una planifica- 
ción única sino un cronograma flexible para los distintos alumnos. Para aque- 
llos que no tengan ninguna idea de la materia y/o revelen cierta indiferencia, 
el diagnóstico realizado servirá para hacerles algunas sugerencias al respecto. 
El profesor guiará a los alumnos —que trabajarán en forma individual o grupal, 
según prefieran— en la realización de la tarea elegida, sin presionarlos en cuan- 
to a los resultados por obtener y sin fijar plazos perentorios. Los alumnos se 
comprometerán a presentar algún trabajo personal, que podrá ser un ensayo, 
una monografía, un video, etc. El profesor seguirá de cerca la tarea de cada 
uno, interesándose por el tema que está elaborando, haciendo propuestas y 
sugerencias, valorando positivamente lo que observa y tratando de interferir 
lo menos posible. La evaluación será consensuada, ya que el alumno propondrá 
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su autuevaluación y el docente la tomará en cuenta, aunque podrá proponer 
alguna modificación de la misma con la justificación correspondiente. 


El profesor que prefiera el tercer enfoque, al que se llamará en este caso, por 
tratarse de Filosofía, el “profesor problematizador”, tratará de que sus alumnos 
desarrollen actitudes y habilidades propias del quehacer filosófico, lo que les 
permitirá plantear por sí mismos problemas filosóficos e intentar sus propias 
respuestas. El profesor tendrá que ser él mismo un filósofo y crear en clase la 
atmósfera adecuada para que sus alumnos también filosofen. Su planificación 
será mínima, algo así como un hilo conductor muy flexible para dar lugar a las 
cuestiones que surjan en el aula. Se propondrá una amplia bibliografía que los 
alumnos utilizarán en forma optativa. 


Lo irmmportante será aquí que los alumnos planteen problemas en los que estén 
interesados y que construyan las respuestas filosofando, es decir, argumentati- 
vamente. El clima de la clase será de exposición y discusión de puntos de vista 
diferentes y ocuparán un lugar central las razones que se aduzcan y la forma 
en que se las encadene; se harán síntesis provisorias de las respuestas que se 
vayan formulando y a partir de ellas se abrirán nuevos cuestionamientos. La 
evaluación podrá ser oral y escrita y tendrá que ver con la participación en de- 
bates, la exposición individual o grupal de temas y/o la presentación de ensayos 


. y monografías; se tomarán en cuenta, más que los conocimientos de determina- 


dos sistemas filosóficos, las actitudes y habilidades relacionadas con el filosofar 
mostradas a lo largo del curso. 


4. Los distintos enfoques de la enseñanza filosófica 
y la realidad del aula 


Estos enfoques plantean varios problemas, desde el cuestionamiento mismo 
de la caracterización propuesta hasta los límites de la tipología. Se podría pre- 
guntar, por ejemplo, 1) si estos son los tres únicos enfoques posibles o si se 
puede intentar ampliar la tipología, 2) si son compatibles o incompatibles en- 
tre sí, 3) si su implementación es viable en la misma medida para los tres y, 
a) si, en caso de ser incompatibles, se justificaría privilegiar alguno de ellos, o 
b) por el contrario, suponiendo que son compatibles y es igualmente viable su 
implementación, si es conveniente alternarlos o integrarlos, 4) si la personali- 
dad del profesor puede favorecer, entorpecer o directamente imposibilitar la 
aplicación de uno u otro enfoque. 


Se procurará ahora abrir algunos de esos interrogantes. En cuanto al primero, 
dado el artificio de cualquier tipología, no parece imposible incluir otros enfo- 


ques;! lo que habría que pensar es si resulta útil hacerlo (incluir más enfoques) 
ya que la finalidad de esta tipología no es construir estereotipos sino proponer 
un tipo de análisis que permita la reflexión sobre la tarea educativa y sobre uno 
de sus protagonistas: el docente. 


Enlo que se refiere a la compatibilidad o incompatibilidad de los enfoques, pare- 
cería que la fundamentación filosófico-psicológica, por lo menos de los últimos 
dos, los torna contradictorios respecto del primero: mientras el conductismo es 
determinista y considera que, manipulando el ambiente, se puede obtener de 
los sujetos, sean quienes fueren, las respuestas deseables, tanto el existencia- 
lismo, y la teoría rogeriana que sobre él se apoya, como la tradición humanista 
del Renacimiento y la ustración, sostienen, en mayor o menor medida, que el 
hombre es libre, y, en consecuencia, que la educación no puede ser nunca un 
mero adiestramiento. No obstante, el conductismo ha recibido en las últimas 
décadas fuertes críticas que llevaron a abandonar prácticamente el modelo 
inicial de mente humana como una caja negra y hoy resulta muy difícil aceptar 
que se pueda controlar el ambiente de modo tal de seleccionar, sin interferen- 
cias, los estímulos capaces de generar determinadas respuestas y que se pueda 
desconocer el peso de la historia personal de los alumnos en sus aprendizajes. 


¿Qué pasa en el plano fáctico, con la realidad del aula? El docente de Filosofía 
que ha reflexionado sobre cómo debería enseñar su materia y ha elegido quizás 
alguno de los enfoques anteriores, en función de sus convicciones, encuentra 
que la asignatura está incluida en un determinado plan de estudios fijo y que 
existen determinados contenidos básicos que desarrollar. Además, advierte 
que la escuela en la que debe enseñar tiene ciertas características específi- 
cas que le imponen algunas limitaciones, que las autoridades de esa escuela 
son poco flexibles (o, por el contrario, lo son bastante), que el número de sus 
alumnos rondará los treinta, que de las horas de clase fijadas perderá un 20% 
en el año por razones diversas, que entre sus obligaciones figura calificar pe- 
riódicamente a sus alumnos con una cierta escala numérica, que de estas cali- 
ficaciones dependerá en parte la promoción de los mismos al curso siguiente. 
Si se toman en cuenta todos estos aspectos y se los relaciona con los enfoques 
propuestos, se advierte que cada uno de ellos presenta algunas dificultades 
para su aplicación. 


Los mismos autores lo hacen al proponer un subtipo del profesor “liberador”, al que llaman 
“emancipador”, de raíz neomarxista y que tiene como modelo la propuesta de Paulo Freire que 
sintetizan así: “el objetivo de la educación sería en este caso elevar la conciencia crítica de los 
oprimidos de modo que puedan liberarse de una vida dominada por otros”. También ellos plan- 
tean que quizás este debería constituir un cuarto enfoque (FENSTERMACHER y SoLris, 1999: 98, 99). 
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Supóngase que el docente del que se hablaba antes, convencido de que lo más 
importante de su labor educativa es la autorrealización de sus alumnos, ha ele- 
gido ser un profesor de Filosofía “orientador”. ¿Cómo hará para realizar un se- 
guimiento estrictamente personalizado del aprendizaje de treinta alumnos que 
eligen problemáticas y textos diversos, a los que también tendrá que evaluar 
en forma consensuada y apoyar en sus dificultades personales, teniendo por 
otra parte en el mejor de los casos tres o cuatro horas de clase semanales de 
cuarenta minutos? ¿Cómo responderá a las inquietudes de algunos alumnos y 
de algunos padres que advierten que aquellos no están recibiendo conocimien- 
tos que consideran importantes para estudios ulteriores? 


Imagínese ahora que nuestro docente, convencido de que las actitudes y ha- 
bilidades para filosofar son lo fundamental, ha elegido, en cambio, ser un pro- 
Tesor de Filosofía “problematizador”: ¿será él un modelo idóneo para que los 
alummos lleguen a filosofar?, ¿logrará que todos los alumnos filosofen o sólo lo 
conseguirá con un grupo pequeño? En ese caso ¿no se dará una división de los 
alumnos en niveles?, ¿y qué pasará con ese sector que no tiene la capacidad o 
el interés suficiente para filosofar? ¿Cómo calificará a los alumnos dado que las 
actitudes, que son lo más importante aquí, no son fáciles de evaluar y menos 
aún si esa evaluación está ligada a la promoción? 


Parecería que el docente que hubiera elegido ser un profesor de Filosofía 
“eficiente”, de los tres, es el que, en principio, tendría que encontrar menos 
inconvenientes para realizar su tarea, ya que en la escuela, por ejemplo, le 
pedirán una planificación, en la que tendrá que incluir ciertos contenidos 
programáticos comunes para todos sus alumnos, y calificaciones de los es- 
tudiantes referidas a su rendimiento, La organización misma de las escuelas 
parece estar relacionada con un modelo conductista, donde el refuerzo, da- 
do por las notas que reciben los alumnos, tiene un peso fundamental. Aquí 
el profesor de Filosofía podrá preguntarse: ¿aprenderán mis alumnos a filo- 
sofar o solo lograrán retener algunas ideas de los sistemas filosóficos estu- 
diados? ¿En qué medida llegarán a interesarse realmente por los temas 
propuestos? 


En cuanto a la personalidad y la formación del docente, también incidirán en la 
elección del enfoque: ¿Cualquier profesor de Filosofía será capaz de empatizar 
con sus alumnos adolescentes como para ser un profesor “orientador”? ¿Todos 
los profesores de Filosofía son capaces de filosofar en el aula o de construir con 
sus alumnos una reflexión filosófica? ¿Alguien que es muy poco estructurado 
puede sentirse cómodo en el enfoque “eficiente”? 


Conclusión 
Para finalizar, ¿qué conclusiones se pueden extraer de todo lo anterior? 


Sin duda, sería deseable que cada profesor de Filosofía privilegiara el enfoque 
más acorde con su personalidad y sus creencias —en el sentido que le confiere 
al lérmino Ortega y Gasset, que es el de ideas fuerza muy arraigadas—, pero 
lo que no parecería posible es que consiguiera atenerse a él en forma exclusi- 
va. Y aquí parece haber una contradicción: ¿se trata o no se trata de enfoques 
incompatibles? 


Quizá no lo sean en la realidad. Un profesor de Filosofía que ejerza su tarea en 
úna escuela cualquiera en la actualidad encontrará, como se señaló antes, al- 
gunas exigencias ineludibles: tendrá que planificar su tarea, aunque sea en for- 
ma esquemática, sobre la base de determinados contenidos básicos comunes, 
y deberá presentar periódicamente calificaciones de sus alumnos de las que 
se verá obligado a exhibir determinados elementos de prueba. Pero también 
podrá dejar un espacio para el filosofar, a partir de la discusión conjunta de 
algunos problemas que hayan surgido como emergentes interesantes dentro 
del grupo, o podrá proponer la elección de ciertos temas y materiales biblio- 
gráficos para la realización de un trabajo más individualizado. Hay límites para 
el ejercicio de su labor, pero esto no implica que deba renunciar sin más a cler- 
tas metas: el diagnóstico inicial debería abarcar todos los aspectos posibles 
de la situación de clase, incluyendo no solo los conocimientos, habilidades y 
actitudes de los alumnos sino también los suyos, así como los rasgos centrales 
de su personalidad, además de las características de la institución, como para 
ubicarse en la realidad a partir de la cual podrá establecer sus expectativas 
de logro. Proponerse cambios espectaculares en el grupo de clase puede ser 
frustrante porque no son fáciles de alcanzar, pero no lo es proponerse cambios 
específicos en el plano de los conocimientos o de las habilidades o de las acti- 
tudes, y asumir que estos últimos son muy difíciles —y a veces imposibles— de 
evaluar, sobre todo en el corto plazo, pero que son fundamentales en la tarea 
educativa y no se debería renunciar a postularlos. 


FENSTERMACHER y SoLTIS (1999: 154) se dirigen en la parte final del libro antes 
citado a los futuros docentes y les dicen: 


“Lo importante (...] es que usted (aunque jamás tenga el control total de su 
pedagogía, porque en ella incidirán otros factores como los estudiantes, el 
contenido y el contexto) tome decisiones concientes, cuidadosamente pen- 
sadas sobre el tipo de docente que desea ser y que nunca deje de reflexionar 
sobre el tipo de docente que está siempre en proceso de llegar a ser”. 
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Lo que, a mi juicio, se desprende de esta cita y que comparto es que, más allá 
del enfoque elegido, el profesor (en este caso particular, el de Filosofía, al que 
se ha hecho referencia especialmente) debería comprometerse con su tarea 
docente en profundidad, lo que implicaría estar dispuesto permanentemente a 
actualizar sus conocimientos y a revisar críticamente sus prácticas. 


E BIBLIOGRAFÍA 


+ FENSTERMACHER, G. y SoLtIS, J. (1999), Enfoques de la enseñanza, Buenos Aires, 
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¿CÓMO ENSEÑAR A ENSEÑAR 
FILOSOFÍA? 
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Capítulo 26 
EL DESAFÍO DE ENSEÑAR A ENSEÑAR FILOSOFÍA 


Elena Teresa José y Martha Frassineti 


Introducción 


Hay quienes dicen que el hombre es filósofo por naturaleza, pero a nadie se le 
ocurriría afirmar que alguien es biólogo o sociólogo por naturaleza. Claro está 
que esto ocurre —entre otras cosas— por la ambigúedad de las palabras “Filoso- 
fía”; “filosofar”; “filósofo”. 


¿Qué es ser un filósofo? 


Un uso del término podría referirse a una persona reflexiva sobre cualquier 
tema, sin conocimientos específicos de Filosofía, pero que piensa sobre la base 
de su experiencia. Así podemos escuchar que A le dice a B: “Eres un verdadero 
filósofo”, porque B hizo cierto análisis inteligente acerca del matrimonio, sobre 
la base de su conocimiento empírico del tema, por ejemplo. 


Otras veces escuchamos decir: “No, él no es filósofo. Es simplemente un pro- 
fesor de Filosofía. Filósofo es quien es capaz de “crear”, de “inventar” sistemas 
filosóficos. Para esta concepción, filósofos son Platón, Descartes, Kant y todos 
los que figuran en las páginas de la historia de la Filosofía. Dicho sea de paso, 
habría que pensar si la historia de la Filosofía no es también historia de los ven- 
cedores, como ocurre con la historia universal. 


Por otra parte, tampoco a nadie se le ocurriría hacer una distinción entre so- 
ciólogo y profesor de Sociología; biólogo y profesor de Biología y lo mismo 
sucede con el químico, el antropólogo o el físico respecto de los profesores 
de esas disciplinas. Pero esto sí pasa con el filósofo en desmedro del profesor. 
Se hizo referencia en un artículo! a que hay una falsa dicotomía en la bifur- 
cación docencia o investigación; profesorado o licenciatura, en el sentido de 
que un buen profesor no puede ser un mero repetidor de un manual, sino que 
debe investigar permanentemente acerca de su disciplina y también realizar 


l Cfr. revista Novedades Educativas, número especial dedicado a la enseñanza de la Filosofía: 
“Profesorado o Licenciatura y otras bifurcaciones en la enseñanza de la Filosofía”, año 17, N*” 169, 
enero 2005. 
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lo que se ha dado en llamar investigación-acción, es decir, reftexionar sobre 
su propia práctica docente; un buen investigador debe manejar metodologías 
didácticas —además de las científicas— para hacer público el resultado de tales 
investigaciones con la mayor claridad posible. Y en este aspecto, cabría citar 
a José Ortega y Gasset, según el cual “la claridad es la cortesía del filósofo”. 

Y hablando de claridad, cuando alguien no se puede expresar claramente es 
porque no tiene claras las ideas. Se dice que los errores de ortografía son erro- 
res de la memoria y los errores de sintaxis son errores del pensamiento, y esto 
es convincente si a los hechos nos remitimos. 


Ahora se podría preguntar qué pasa con la enseñanza. ¿Es posible enseñar 
aquello que no se tiene claro? 


Retomando el tema de la docencia en Filosofía, existe en todos los planes de 
estudio de los diferentes profesorados universitarios y no universitarios una 
materia que tiene como objetivo “enseñar a enseñar Filosofía”, que se denormi- 
na generalmente “Didáctica especial”, “Didáctica de la Filosofía”, o bien “Me- 
todología y Práctica de la enseñanza de la Filosofía” o “Didáctica especial y 
Prácticas de la enseñanza en Filosofía”, a fin de preparar a los estudiantes para 
que ejerzan la docencia, especialmente en el nivel secundario. En esta materia 
tienen que transitar el camino nada fácil de pasar de ser “alumnos avanzados a 
profesores inexpertos”, según el decir de Obiols. 


1. Dificultades de enseñar a enseñar Filosofía 


Si enseñar Filosofía no es tarea fácil, enseñar a enseñar Filosofía es todo un 
desafío ya que quien lo hace se enfrenta con una serie de obstáculos, algunos 
presentes en los alumnos mismos, y con múltiples interrogantes relacionados 
con la tarea por realizar. 


a) Un primer obstáculo sería que los alumnos-futuros profesores desvalo- 
rizan la enseñanza secundaria en comparación con la enseñanza uni- 
versitaria y/o la investigación: en el fondo todos desean ser filósofos y 
ambicionan salvarse de ejercer en “ese infierno tan temido” que es el 
secundario —para citar nuevamente a Obiols- pero en su mayoría estu- 
dian el profesorado porque este título les ofrece mayor inserción labo- 
ral, aun cuando tengan muy en claro la desvalorización del rol del pro- 
fesor en nuestra cultura, relacionada —entre otras cosas- con los bajos 
sueldos; 


b) otro obstáculo lo constituye el hecho de que en algunos casos los alum- 
nos se han olvidado de manera sorprendente los contenidos de las 


c) 


materias que han aprobado y es muy difícil (nseñar cómo enseñar si no 
se domina el qué enseñar; además a veces no manejan con la debida sol- 
vencia el lenguaje oral y escrito; 


finalmente, también es un obstáculo el que muchos de los alumnos-futu- 
ros profesores no hayan reflexionado respecto de qué concepción de la 
Filosofía habrán de enseñar y este, justamente en el caso de la Filosofía, 
es un punto básico inicial de cualquier propuesta de enseñanza. 


En cuanto a la tarea por realizar quizá convenga más, en vez de hablar de obs- 
táculos, referirse a interrogantes que se plantea el profesor. ¿Cuáles podrían ser 
algunos de ellos? 


1. 


¿Se debería enseñar a enseñar Filosofía, es decir, una serie de sistemas 
o teorías que integran un “cánon” más o menos consensuado, o bien a 
filosofar, es decir, una serie de habilidades intelectuales que permitirían 
una mirada crítica sobre la realidad? 

¿Se debería estimular a los futuros docentes a ser “neutrales” frente a lo 
que enseñan o por el contrario se los debería incitar a asumir una postu- 
ra filosófica determinada? 


¿Cómo se debería realizar una transposición didáctica que no distorsio- 
nara el pensamiento original de los autores, pero que a la vez lo tornara 
accesible a los alumnos? 


¿Qué criterios se deberían adoptar para elegir el material para enseñar: 
su importancia desde el punto de vista teórico, su validez actual o su 
nivel de dificultad? 

¿Se debería planificar en Filosofía o por el contrario se debería permitir 
que los alumnos aportaran temas de su interés y partir de ellos para dic- 
tar las clases? 


Si se decidiera planificar, ¿qué modalidad sería más adecuada: la histó- 
rica, en la que se seguiría un orden cronológico, o la problemática, en la 
que se tomarían como eje problemas filosóficos y las respuestas que se 
dieron a ellos sin considerar necesariamente un orden cronológico? 


¿Qué actividades y recursos serían aceptables en la enseñanza de la 
Filosofía y cuáles resultarían inadecuados? 


¿Cómo se debería evaluar en Filosofía: tomando en cuenta lo que el 
alumno conoce de distintos sistemas filosóficos o la originalidad de su 
pensamiento? 

¿Qué estrategias metodológicas se deberían usar en las clases de Didác- 
tica especial de la Filosofía que fueran coherentes con el material teóri- 
co que en ellas se desarrolla? 


325 


10. ¿Cómo evaluar adecuadamente aprendizajes de los alumnos de la cáte- 
dra, que tienen que ser, más que conceptuales, procedimentales y acti- 
tudinales? 


2. Algunas propuestas de cómo enseñar a enseñar Filosofía 


Respecto de la pregunta 1, parecería que lo deseable es dejar que los alum- 
nos-futuros profesores tomen sus decisiones personales pero, para ello, pre- 
viamente tendrán que reflexionar sobre qué significa enseñar Filosofía y qué 
enseñar a filosofar, sobre qué tipos de contenidos se pondría el acento en uno 
y otro caso y cómo se fundamentaría la elección realizada. 

En lo que hace a la pregunta 2, también parecería adecuado que los alumnos- 
futuros profesores eligieran el camino por seguir pero no sin antes plantear- 
se qué consecuencias acarrearía en un curso introductorio de Filosofía, como 
suele ser el (o los) que se dicta(n) en el secundario, que el profesor tomara 
partido por una determinada corriente filosófica y excluyera a otra(s) por no 
compartirla(s). En cuanto a la pregunta 3, se podrían discutir modos diferen- 
tes de realizar la transposición didáctica sin que esto implicara llegar a unifor- 
marlos. La pregunta 4 podría llevar a considerar que ninguno de estos tres cri- 
terios podrían aplicarse aisladamente, por ejemplo, el nivel de dificultad de los 
contenidos conceptuales no puede ignorarse si se quiere que los estudiantes 
logren un aprendizaje significativo; por otra parte, no siempre las posiciones 
más recientes son las más interesantes o las más accesibles. Al abordar el tema 
de la planificación (pregunta 5), se podría señalar que el espontaneísmo puede 
funcionar bien en algunos casos pero que, en la mayoría, lleva a la improvisa- 
ción y a la superficialidad. Se podrían discutir los limites de la planificación y la 
mayor o menor sujeción a clla por parte del profesor, pero parecería deseable 
establecer algunos lineamientos básicos, más allá de los requerimientos oficia- 
les que los exigen, lo que no implica necesariamente ignorar los intereses de 
los alumnos. 

En la respuesta a las preguntas 6 y 7 entran claramente elecciones persona- 
les, pero lo importante en cada caso será fundamentarlas adecuadamente, y 
en la 8 se debería recordar a los alumnos —futuros profesores- que la evalua- 
ción cumple diversas funciones, entre ellas la acreditación, para que pudie- 
ran sopesar ventajas c inconvenientes de tomar en cuenta conocimientos u 
originalidad del pensamiento al evaluar a sus propios alumnos. Respecto de 
la pregunta 9, se podría decir que, si se trata de mostrar a futuros docentes 
la conveniencia de usar técnicas de conducción variadas en sus clases para 
procurar que sus alumnos aprendan no solo contenidos conceptuales sino 
también procedimentales y actitudinales, será necesario implementar esas 
mismas técnicas de conducción con ellos. De este modo, las clases de Di- 
dáctica de la Filosofía no podrán ser solo expositivas sino que se deberán 


alternar la exposición del profesor, las exposiciones de los alumnos, el diálo- 
go, el estudio dirigido y diversas dinámicas grupales tales como el torbellino 
de ideas, el Phillips 66, la reja o las dramatizaciones.? Pero cada una de estas 
Lócnicas de conducción no sólo debería ser vivenciada por los alumnos -futuros 
dowentes—, sino que además debería ser posteriormente evaluada, lo que permi- 
tiría advertir mejor su posible aplicación a determinados temas de un programa 
de: Filosofía. Finalmente, en relación con la pregunta 10, se pueden proponer 
los siguientes instrumentos de evaluación: a) un ensayo y/o una monografía en 
los que reflexionen sobre por qué y para qué enseñar y aprender Filosofía hoy 
en un ámbito institucional como la escuela y que den respuestas fundamen- 
tadas y personales a esas preguntas; b) un diagnóstico de un grupo de clase 
a partir de una serie de observaciones realizadas en alguna institución educa- 
Liva; c) un programa de Filosofía que tenga un eje temático que el estudiante 
pueda justificar y sentir como propio, y presente luego ante sus compañeros 
en el grupo general para discutirlo; d) planificaciones de las unidades progra- 
madas de modo tal que nociones que hasta el momento habían sido meramen- 
te formales como “contenidos”, “recursos”, “técnicas de conducción de clase”, 
“actividades”, “instrumentos de evaluación” se vayan llenando de contenido, 


En cuanto a las prácticas de la enseñanza se sugieren señalamientos de distin- 
to tipo. Los más comunes suelen ser: 


e Dificultades en la transposición didáctica: muchas veces los practi- 
cantes, deseosos de mostrar su dominio de los temas, los exponen en un 
nivel de abstracción difícil de alcanzar para la mayoría de sus alumnos o 
utilizan un vocabulario técnico que estos no dominan. 


e Diálogos con algún alumno: a veces el practicante se entusiasma con 
las preguntas de un alumno especialmente motivado y entabla un diálo- 
go con él que no presenta interés para el resto del grupo y que genera 
un clima de dispersión. 


e Cierre abrupto de la clase al toque de timbre: a menudo el practican- 
te deja de lado el cierre previsto en la planificación por haber perdido 
hacia el final de la clase noción del tiempo que aún le queda. 


e Ausencia de intervención frente a conductas inadecuadas de los 
alumnos que alteran el clima de trabajo. Es frecuente observar prac- 
ticantes que ante el murmullo de los alumnos van levantando la voz en 
forma continua o bien que no reaccionan ante los alumnos que realizan 
tareas ajenas, charlan entre sí o se muestran fotos y otros materiales 
que no tienen que ver con la asignatura. 


2 Para una ampliación de este punto efr. el Capítulo 17, “Técnicas de conducción de clase”. 
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e Consignas poco claras para la realización de trabajos individuales o 
grupales, en clase o domiciliarios, lo que produce un desorden en la cla- 
se que sería evitable. 


e Ansiedad en la espera de respuestas a las preguntas formuladas. 
Esta ansiedad generalmente Heva al practicante a contestar la pregun- 
ta que él mismo ha planteado antes de que el alumno pueda pensar la 
respuesta. 


La mayor o menor modificación de las conductas señaladas mostrará distintos 
grados de flexibilidad y receptividad en los practicantes. 


Las expectativas de logro de una cátedra de Didáctica especial de la Filosofía 
son, en principio; 1) que los estudiantes puedan elaborar, sobre la base de los 
contenidos básicos comunes, un programa articulado y creativo, adecuado pa- 
ra el nivel en el que tienen que enseñar; 2) que puedan a partir de allí realizar 
planificaciones que les resulten útiles en el momento de dar clase y 3) que se 
desempeñen en forma idónea frente al grupo de alumnos cuando efectivamen- 
te estén dando clase. 


Mientras cursan esta asignatura los estudiantes reflexionan sobre sus imáge- 
nes internalizadas de docentes y empiezan a darse cuenta de que, para pararse 
en un aula frente a adolescentes, no basta con ubicar contenidos, bajar páginas 
web, fotocopiar bibliografía o —en el mejor de los casos— saber a qué texto re- 
currir, sino que fundamentalmente tiene que ver con seleccionar contenidos, 
jerarquizarlos y secuenciarlos con criterio, comprenderlos cabalmente, tener 
en claro objetivos, realizar actividades, manejar recursos, preparar evaluacio- 
nes, planificar, cumplir horarios, responder a preguntas, todo lo cual demanda 
competencias y esfuerzo. Algunos piden recetas y también es difícil hacerles 
comprender que puede haber pautas, pero no recetas, porque ellos tienen que 
crear cada clase, de acuerdo con su propia formación y su personalidad. A ve- 
ces esta formación resulta insuficiente y se advierte en estos casos que la tarea 
de enseñar no se correspondió con el resultado del aprendizaje y que quizá 
todo esto tiene que ver con las pedagogías indoloras, la cultura del “zafar”, el 
reconocimiento de tantos derechos y tan pocos deberes, la “ley del menor es- 
fuerzo” y el paradigma cultural predominante del “todo vale”. 


La educación vive reformándose, cosa que es saludable, como sería saludable 
también que en las reformas se pensara en una propuesta educativa, en la que 
se revalorizaran algunas de las cualidades destacadas en la Modernidad * como 
el esfuerzo, la puntualidad, la sistematicidad para el estudio, la dedicación, la 


a Aquí se contrapone modernidad a la llamada “posmodernidad”. 


a al a lla e HE gi 
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responsabilidad, el rigor intelectual, el cumplimiento del deber, haciendo notar 
al mismo tiempo que todo esto no está reñido con la renovación, la transfor- 
mación, la originalidad, la creatividad, ni la búsqueda de sentidos para hacer 
caminos. 


Conclusión 


En síntesis, enseñar a enseñar Filosofía será mucho más que dotar a los alum- 
nos —futuros profesores- de ciertas herramientas útiles para enseñar mejor; 
implicará sobre todo enfrentarlos a la tarea que deberán realizar y hacerlos re- 
flexionar sobre los modos de encararla, sobre el rol que deberán desempeñar, 
así como sobre la necesidad del aprendizaje continuo y de la crítica constructi- 
va ejercida sobre sí mismos, sobre las instituciones en las que les tocará actuar 
y sobre el sistema del que son parte integrante. 
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¿Y SI PREGUNTAMOS POR LA PREGUNTA? 


Capítulo 27 
PREGUNTAR POR LA PREGUNTA EN LA ACTIVIDAD FILOSÓFICA 


Elena Teresa José y Rosario Sosa 


No se nos educa para que aprendamos a preguntar, se nos educa para 
que aprendamos a responder. 


SANTIAGO KOVADLOFF 


1. ¿Qué es una pregunta? 


Una pregunta es un tipo de cuestión que, por lo general, si es escrita se la con- 
signa entre signos de interrogación; si es oral, va acompañada de un tono que 
se acentúa hacia el final de la oración y si es gestual generalmente, y por lo me- 
nos en nuestra cultura, va acompañada con el movimiento de la mano derecha 
con los dedos cerrados hacia arriba y una expresión facial de ojos abiertos y 
boca cerrada como diciendo: “¿y esto?” o “¿de qué se trata?”. 


Desde el punto de vista de la lógica estándar, la pregunta no constituye una 
oración proposicional, ya que no afirma ni niega, por lo que no puede ser clasi- 
ficada como verdadera o falsa. 


Desde el punto de vista lógico, cabe recordar también la falacia de la pregunta 
compleja. El clásico ejemplo “¿Ya le ha dejado usted de pegar a su mujer?” en- 
cierra el implícito de que le pega o le pegaba. 


Desde el punto de vista lingijístico, hay que tener en cuenta que al hablar de 
preguntas hablamos de proferencias lingúísticas o actos de habla, y que el va- 
lor ilocucionario o intencional de dichos actos presenta el problema de su ex- 
trema variabilidad contextual. 


Advierte Gutiérrez Ordóñez que es un error común confundir “interrogación” 
con “pregunta” y distingue a las mismas del siguiente modo: 

e La2nterrogación es una modalidad de los tmunciados lingúísticos (que 
se opone a la aserción y a la exclamación) cuya propiedad es la de dejar 
una variable abierta. 

+ Una pregunta es una petición de informadión que emplea un enuncia- 
do interrogativo. La pregunta es un acto del habla; la interrogación, no 
(GUTIÉRREZ ORDÓÑEZ, 1997: 17). 
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De este modo, la modalidad lingúística interrogativa puede ser utilizada por el 
hablante para realizar distintos tipos de actos de habla. Por ejemplo: “¿Cuán- 
to dinero cuesta esta silla?” (pregunta); “¿Me puede dar la hora?” (petición); 
“¿Puede salir de aquí?”(orden); “¿Quieres verúr conmigo al cine?” (invitación). 
Uno de los usos pragmáticos de esta modalidad está constituido por las inte- 
rrogaciones retóricas, donde el valor de sentido que adquieren estas: es el de 
una afirmación de orientación contraria. Por ejemplo “¿Qué necesidad tienes 
de trabajar tanto?” significa “No tienes necesidad de trabajar tanto”. O también 
existe el caso en el cual, si la interrogación es parcial, el interrogativo sufre 
una interpretación inversa: “¿Quién podrá demostrar su culpabilidad?” signi- 
fica "Nadie podrá demostrar su culpabilidad” o “¿Dónde hallaría otro marido 
como yo?”, en lugar de “En ningún lugar hallaría un marido como yo”. 


GUTIÉRREZ ORDÓNEZ (1996) recuerda que Frege advirtió que la afirmación “Ke- 
pler murió en la miseria” incluye otra proposición: “Kepler murió”, que se man- 
tiene invariante tanto en la forma positiva como en la negativa e interrogativa: 

Kepler murió en la misería; entonces Kepler murió, 

Kepler no murió en la miseria; entonces Kepler murió. 

¿Murió Kepler en la miseria?; entonces Kepler murió. 
De tal modo, se advierte que en la lógica de las presuposiciones, inclusive en la 
modalidad de la interrogación, la verdad de la presuposición es condición pre- 
via de la condición de verdad del enunciado. Ejemplo: la conocida expresión 
“El actual rey de Francia es calvo” podrá ser verdadera o falsa si en Francia 
existe en estos momentos un rey. 


Gutiérrez ORDÓÑEZ (1996) cita a Ducrof, quien distingue dos dimensiones den- 
tro del mundo de lo implícito: los presupuestos y los sobreentendidos. Compa- 
remos estos enunciados: 


(1) María continúa fumando. 


(2) Si Juan viene, Pedro se irá. 


De los cuales obtenemos las siguientes informaciones implícitas: 

(17) María fumaba antes, 

(25) Si Pedro no se fue, Juan no vino, 
Ducrot sostiene que poseen distinta naturaleza y tienen distintas propiedades: 
la información implícita de (15 sería un presupuesto, mientras que la de (2*) 
es un sobreentendido. Así los presupuestos siguen siendo afirmados en la ne- 
gación y en la interrogación, mientras que los sobreentendidos, no, Ejemplos: 


María no continúa fumando, entonces María fumaba. 
¿Continúa fumando María?, entonces María fumaba, 


Los presupuestos pertenecen al código, al componente lingúístico, son cons- 
tantes en cualquier interpretación. Por el contrario, los sobreentendidos son 
de naturaleza pragmática. 


Los presupuestos son responsabilidad del emisor. Si yo dijera “Juan ha dejado 
de robar”, o incluso en la forma interrogativa “¿lla dejado Juan de robar?”, po- 
dría ser objeto de denuncia y condena. Por el contrario, los sobreentendidos 
son responsabilidad del destinatario. Por ejemplo, si expresara “A Juan no le 
disgusta el “jugo de uva”, posiblemente muchos entenderían que a Juan le gus- 
ta beber vino. Sin embargo, no es plausible que un juez me procesara si Juan 
quisiera denunciarme. 


Finalmente, con respecto a este tema se advierte que a la interpretación de 
los presupuestos se llega a través del código de la lengua. Por el contrario, se 
obtienen los sobreentendidos por medio de un proceso de inferencia. Pertene- 
cen al ámbito de lo que el emisor presenta como supuesto-conocido-consabido 
y que no es objeto de atención especial por parte del destinatario. Gutiérrez 
Ordóñez cuenta un ejercicio que realizó a menudo a sus estudiantes: 


“¿Cuántos animales metió Moisés en el Arca según su especie?” La respuesta 
era casi unánime: “Dos, una pareja”. Cuando los participantes advertían que el 
protagonista fue Noé y no Moisés, se sentían confundidos. Este autor explica 
el error desde dos perspectivas: una razón pragmática y otra psicolingúística. 
Las presuposiciones no contienen información nueva y las presuposiciones se 
presentan como fondo, no como figura. 


Para concluir esta primera parte es interesante recordar la etimología de las 
palabras “preguntar” y “responder” que registra Kovadloff, acudiendo al dic- 
cionario de Corominas: 


“La expresión latina percontart, de la cual proviene nuestro 'preguntar, 
se vio alterada, en su proceso de cambio hacia la lengua castellana, por 
el verbo de uso vulgar praecunctare, derivado de cunctari, que signi- 
fica dudar” o “'vacilar'. La referencia etimológica gana todo su peso si se 
advierte que percontari enfatiza, en el acto de preguntar, la decisión 
de conocer o de buscar algo que se sabe oculto o disimulado. En cam- 
bio, praecunctare subraya la incertidumbre, el tantear a ciegas que se 
adueña de aquel que pregunta. Y, efectivamente, en el acto de pregun- 
tar la realidad reconquista aquel semblante ambiguo, penumbroso, que 
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la respuesta clausura y niega. Después de todo, respuesta proviene de 
responsio y responso es la oración dedicada a los difuntos, es decir, con 
criterio más amplio, a lo que ha dejado de vivir.” 


(KOVvADLOFF, 2001: 188) 


2. Hay preguntas y preguntas 


¿Cómo se cotiza hoy el dólar? ¿Cuál es la composición química del agua? ¿Dón- 
de están mis zapatos? ¿A qué edad escribió Descartes El discurso del método? 
¿Cuál es el origen de las especies? ¿Cuánto es 5 + 3? ¿Por qué “5 + 3 = 8”? ¿Qué 
afirma el “nominalismo”? ¿Por qué adhiero al nominalismo? ¿Cómo fundamen- 
to mi postura nominalista? ¿Qué es el amor? ¿Qué significa la palabra “amor”? 
¿Se definen palabras o cosas? ¿La pregunta por la cosa es la misma que la pre- 
gunta por el significado? ¿Cómo hace él para ganar tanto dinero? ¿Cuál es el 
origen del mundo? ¿Qué debo hacer? ¿Qué debo hacer para que la receta del 
budín mc salga bien? ¿Qué es la eutanasia? ¿Qué significa la palabra “eutana- 
sia”? ¿Está permitida la eutanasia en la Argentina? ¿Debería estar permitida la 
eutanasia? ¿Es verdad que en Filosofía son más importantes las preguntas que 
las respuestas? Y así podríamos seguir casi indefinidamente. 

Clasificar los tipos de preguntas también es una tarea difícil, que depende del 
criterio que tomemos para hacerlo. Cualquiera sea la clasificación, esta será 
convencional y arbitraria. 


Hay preguntas abiertas y cerradas; simples y complejas; corrientes, científicas 
y filosóficas; bien o mal formuladas; razonables o absurdas; por la cosa o por el 
significado, literales o metafóricas; interesantes u obvias; inteligentes o tontas; 
claras u oscuras; directas o indirectas, preguntas informativas o de memoria y 
preguntas reflexivas o de raciocinio; preguntas especificativas, de observación 
cuantitativa, modal, temporal, espacial. Tales preguntas acostumbran iniciar- 
se con: ¿cuál?, ¿quién?, ¿hasta qué punto?, ¿hasta dónde?, ¿cómo?, ¿de qué 
modo?, ¿cuándo?, ¿durante cuánto tiempo?, ¿dónde? Hay preguntas compa- 
rativas, que solicitan semejanzas entre dos o más hechos por sus parecidos o 
diferencias; preguntas inductivas, que reclaman procesos reflexivos de induc- 
ción; preguntas deductivas, que exigen procesos reflexivos de deducción; pre- 
guntas disyuntivas, que piden una decisión frente a determinadas alternativas; 
preguntas selectivas, que solicitan un escogimiento o selección entre diversos 
elementos presentados o posibles; preguntas valorizadoras, que requieren la 
atribución del valor relativo a un elemento dado en su conjunto; preguntas 
ejemplificativas, que exigen un ejemplo apropiado para el caso; preguntas ex- 
plicativas, que solicitan al interlocutor una explicación del asunto, reveladoras 
del conocimiento que sobre él posee; preguntas de relacionamiento, que re- 
quieren trazar las relaciones existentes entre dos o más elementos; preguntas 


hipotéticas, por las cuales, proporcionando una base conjetural, se espera una 
respuesta que revele el desenvolvimiento de un razonamiento condicional, y 
así se podría seguir enumerando también casi indefinidamente. 


Splitter y Sharp (1996: 76) clasifican las preguntas en: corrientes, de indaga- 
ción y retóricas, entendiendo por retóricas aquellas cuya respuesta se conoce. 
O sea que habría dos concepciones acerca de la pregunta retórica: a) aquella 
que no espera contestación porque en realidad encierra una afirmación y b) 
aquella cuya respuesta ya es conocida por quien pregunta, como son las pre- 
guntas que hacen los docentes para verificar y evaluar a los estudiantes. Las 
preguntas corrientes, en general, requieren información como: “¿Me puede 
decir dónde hay un restaurante económico cerca?”, Estas preguntas abarcan 
la gran mayoría de las que se realizan en la vida cotidiana. Para las autoras —en- 
marcadas en la Filosofía de M. Lipman- las preguntas de indagación son ge- 
nuinas, en el sentido de que quien pregunta está buscando algo que no posee. 
Pero, a diferencia de las preguntas corrientes, no se figura que quien pregunta 
supone que la persona interrogada conoce la respuesta, como tampoco la res- 
puesta señala el cierre sino el comienzo de una indagación continua. En este 
último rasgo se reconoce a la pregunta filosófica. 


Walter Kohan (2004: 117) observa que Lipman, basado en el paradigma de 
Dewey, reconoce la importancia del preguntar como aquello que abre la puer- 
ta para el diálogo, la autocrítica y la autocorrección. Sin embargo, Kohan los 
critica diciendo que este preguntar se inscribe en la metodología de “resolver 
problemas”, por lo que esta indagación lleva a que una situación problemati- 
zada deje de ser tal, puesto que bajo esta máscara investigativa se obturan los 
modos y sentidos transformadores de la Filosofía. 

Para Kohan: 


“La intensidad del problematizar filosófico está ligada al propio páthos 
que lo impulsa. En efecto, el preguntar filosófico se alimenta de una 
insatisfacción inspirada, sobre todo, en dos fuentes: en un estado de 
cosas que, no importa como es, exige ser problematizado por su carác- 
ter de estado, de instituido, de establecido, y en la propia lógica del pen- 
sar que, cuando es filosófico, no se calma ante la incesante búsqueda de 
sentido que los problemas impulsan. La filosofía no unifica, no totaliza, 
no sistematiza.” 


(KOHAN, 2004: 117) 
Y en este sentido, el aulor citado es coherente con la manera en que desarrolla 


su actividad filosófica como experiencia y no como transmisión de verdades, ni 
aun provisorias, como lo hace la ciencia. 
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Ahora bien, sinos preguntásemos si hay tópicos especiales que conciernen a la 
pregunta filosófica, podríamos encontrar en general dos posturas. 

Una sostiene que es propio de la pregunta filosófica que sea general y radical, 
que busque respuestas a exigencias profundas del espíritu humano, temas que 
atañen al fondo de nuestra condición humana. 


La historia de la Filosofía nos muestra diversas preguntas clásicas de este tipo 
como las kantianas: “¿(Qué puedo saber? ¿(Qué debo hacer? ¿Qué puedo espe- 
rar?”; la pregunta existencial heideggeriana: “¿Por qué es en general el ente y 
no más bien la nada?”, que es según él la más extensa, la más profunda y la más 
originaria o la célebre pregunta que Menón le formula a Sócrates: “¿La virtud 
es enseñable, o se adquiere por naturaleza o por la práctica o de algún otro mo- 
do?” Otras posturas sostienen que la pregunta filosófica no tiene que ver con 
el tema, sino que más bien se trata de la relación que establece quien pregunta 
(siempre hay alguien que pregunta) conlo preguntado, del movimiento que lo 
impulsa, de lo que espera como respuesta (WAKsMAN y KOHAN, 2000: 72). 


De este modo, la pregunta filosófica exige el compromiso interrogativo de 
quien la lanza. Por tal motivo, estos autores proponen hablar de un pregun- 
tar filosófico en lugar de preguntas filosóficas, porque preguntar implica pre- 
guntarse. Esto conlleva dos cuestiones: primero, que no es posible preguntar 
filosóficamente las preguntas de otro, si antes no las hice mías y, en segundo 
término, que no es posible preguntar filosóficamente si no me pregunto, si uno 
no está comprometido existencialmente con la interrogación. 


Si bien es verdad que parecería haber preguntas cuyos temas son típicamen- 
te filosóficos, no es menos cierto que toda pregunta puede convertirse en 
filosófica. 


Si alguien —-con una pregunta corriente- dice a otro: “¿Cuánto tiempo hace que 
no ves a tu madre?” y el otro le contesta “¿A qué tiempo te refieres, al objetivo 
o al subjetivo?”, la pregunta podría ser el disparador para una conversación 
filosófica acerca del tiempo. Si alguien pregunta cuánto es 1 + 1 (pregunta re- 
tórica y clausurada) y el interrogado contesta: “Te diría que 2. Sin embargo si 
sumo una gota de agua más otra gota de agua me da una más grande”, la acti- 
tud es cuestionadora, filosófica, un juego entre el preguntar y el responder que 
permite repensar, generándose así un pensamiento dialéctico. 


Pero la gran pregunta filosófica ineludible que hacemos los filósofos es sin du- 
da “¿Qué es la Filosofía?” Ningún otro tipo de conocimiento tiene tanta preo- 
cupación por autodefinirse. Como dice Kohan: 


“Desde Sócrates, la filosofía no ha parado de preguntarse por sí mis- 
ma. Su identidad es abierta, cambiante, perspectiva. Todos los filóso- 
fos renuevan el rito cada vez. Preguntan qué es la filosofía o no pue- 
den filosofar. Esta pregunta es fundante, intransferible e insoslayable. 
Se la hace o no hay filosofía. Así de terminante. De esta forma, todos 
los filósofos se han tenido que vestir de Sócrates alguna vez, con o sin 
jueces delante. Algunos, después de hacerse esta pregunta, han preten- 
dido clausurarla, definir su identidad. No han podido. Dieron respuestas 
significativas, sabrosas, agudas. Pero estos filósofos pasan y la pregunta 
de la filosofía sobre sí misma se mantiene abierta para quienes la transi- 
tan. No hay cómo agotar su campo de sentidos. La filosofía no ha podido 
dejar de preguntarse por sí misina desde Sócrates. Tal vez sea este uno 
de los valores significativos de su fundación: perpetuar la filosofía en el 
reino de la infancia.” 


(KoHAN, 2004: 192) 


Un tema asimismo importante, desde el punto de vista pragmático, es que la 
pregunta cobra sentido de acuerdo con el contexto en cl que se realice, Por 
ejemplo, no tienc el mismo significado preguntar “¿Quién es el hombre?” para 
un grupo de personas que quieren averiguar el nombre de alguien que ha in- 
gresado en una confitería que para un grupo de filósofos que discuten cuestio- 
nes antropológicas en un ámbito académico. 
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Epílogo 


Guillermo Obiols decía que “una renovada enseñanza filosófica tiene que ocu-, 


par un lugar destacado en cualquier modalidad de la enseñanza secundaria. .. 


por las posibilidades formativas que encicrran la lógica y la filosofía”, y que 
para ello era necesario que “los filósofos argentinos, los profesores universi- 
tarios, las instituciones filosóficas se ocuparan del tema [...J, [estudiando] la 
cuestión, [comparando] nuestra situación con experiencias que se realizan en 
otros países, [haciendo] pruebas piloto, actividades de perfeccionamiento do- 
cente, de actualización, [redactando] material didáctico, [abriendo] revistas y 
publicaciones filosóficas a la temática” (OBroLs, en OBIOLS y FRASSINETI DE GALLO, 
1991: 145, 146). 


Convencidas de que ello es así, nos propusimos con entusiasmo publicar este 
libro con la esperanza de que pudiera ser utilizado por todos aquellos que quie- 
ren enseñar Filosofía, enseñar a enseñar Filosofía y por qué no filosofar, ya que 
son actividades distintas pero que están estrechamente relacionadas. También 
porque, en lo que hace específicamente a la enseñanza de la Filosofía —por lo 
menos en nuestro país—, es escaso el material de consulta al que pueden acu- 
dir los docentes, máxime si lo comparamos con el que está disponible en otras 
ramas de nuestra disciplina. 


[...] “Escribir es un 'producir' [ideas], más aún, es una transformación: quien 
escribe transforma sus propias experiencias de modo: tal que sean accesibles 
y agradables para [quien] lo leerá. Las experiencias (en el sentido vasto de 
experiencias, de vida) son pues una materia prima: el escritor que carece de 
ellas trabaja en el vacío, cree escribir pero escribe páginas vacías.”' Primo Levi, 
"autor de ese fragmento, incluye dentro de las experiencias de vida, confirién- 
doles un lugar privilegiado, a las experiencias que se obtienen en el ámbito del 
trabajo, trabajo que, cuando es elegido por quien lo realiza, lejos de ser alie- 
nante, resulta humanizador.? 


UE fragmento citado ha sido extraído de Levi, P. (1987-1990), Opere complete, Torino, Einaudi, 
vol. Tp. 597, traducido por Martha Frassineti. 


2£lera químico y, según cuenta, su formación y su experiencia como profesional de esa área le 
sirvió en muchos aspectos en su tarea de escritor. 


Precisamente lo que hemos intentado transmitir en este libro ha sido el con- 
junto de nuestras experiencias como docentes en el nivel secundario y en el 
universitario, nuestros ámbitos de trabajo elegidos, experiencias que pasaron 
por el tamiz de la reflexión y se enriquecieron por diversas lecturas y por el 
diálogo con otros colegas y entre nosotras. 


Esperamos seguir manteniendo un diálogo y viviendo experiencias filosóficas 
con quienes se aproximen a estas páginas y confiamos en que puedan serles 
útiles especialmente a quienes enseñan Filosofía, a quienes enseñan a. enseñar 
Filosofía y a aquellos que están por realizar sus prácticas de la enseñanza, ya 
que muy pronto también ellos enseñarán Filosofía; 


Anexo 


MATERIALES PARA LA ENSEÑANZA DEL TEMA: 
“AMBIGUEDAD SEMÁNTICA” 


Elena Teresa José 


El tema de la “ambigúedad semántica” aparece frecuentemente en los progra- 
mas universitarios de Lógica Informal, Teoría y Práctica de la Argumentación 
y Pensamiento Científico. También en algunas materias de enseñanza terciaria 
y secundaria, tanto de Filosofía como de Lengua. 

Como está señalado en el título, este anexo solamente pretende ofrecer un 
material de trabajo, tomando como ejemplo la palabra: 


“o om a> 


Mucho gusto... me presento 


Voy a presentarme sola y que me conozcan por lo que yo digo de mí misma y 
no por lo que dice una fría definición de diccionario, normativizado por una 
solemne Academia que me estudia y me regla, tomando distancia de lo que 
siento y pienso. 


Cuando actúo como un signo ortográfico 


Soy un garabatito, un dibujito enrulado, que se coloca después de una palabra 
escrita, o sea, un signo ortográfico. 


Provengo del latín comma, y este del griego xkóuua, que significa: corte, parte 
de un período. 


Ustedes se podrán estar preguntando si aparezco después de cualquier pala- 
bra. Pues les diré que no. Mi función es separar, marcar una pausa breve en 
la entonación, dar sentido a la frase, dejar que la gente respire en la lectura. 
Les cuento que también hago travesuras produciendo confusiones, haciendo 
perder juicios (debates jurídicos), otorgando herencias a los que me simpati- 
zan, borrando archivos en las computadoras, perdonando la vida, construyen- 
do textos que se interpreten de varias maneras y muchas cosas más. 


Esto es muy divertido. 
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Les cuento, por ejemplo, qué puede suceder, según sea el lugar donde me 
instale. 

1. Quien canta sus penas espanta. 

En la frase anterior, ni siquiera aparecí. 


2, Quien canta sus penas, espanta, 
En esta hago espantar a la gente. 


3. Quien canta, sus penas espanta. 
Ahora me coloqué para espantar las penas. 


¿Se animan ustedes a inventar una frase que se preste para que yo haga una 
jugarreta? 

¿SÍ? Pues, manos a la obra. 

Les cuento otra picardía. 


Don Facundo Fonseca estaba para morir e hizo su testamento: 

“Yo dejo mis bienes a mi hijo no a mi sobrino tampoco nunca se pagará la cuenta del 
sastre no dejo mis bienes a mi esposa no a mi cuñado. Que mis deseos sean órdenes.” 
Facunbo FONSECA 


A su hijo, sobrino, al sastre, a su esposa y a su cuñado se les dio una copia de 
este testamento. Y por fin se murió don Facundo Fonseca. Cada persona se 
presentó con la copia del testamento ante el juez: 


Cuando quise favorecer al hijo, me coloqué diciendo: 

“Yo dejo mis bienes: a mi hijo, no a mi sobrino, tampoco nunca se pagará la cuenta del 
sastre, no dejo mis bienes a mi esposa, no a mi cuñado. Que mis deseos sean órdenes.” 
Facunbo FONSECA 


Cuando quise favorecer al sobrino, me coloqué diciendo: 

“Yo dejo mis bienes: a mi hijo no, a mi sobrino, tampoco nunca se pagará la cuenta del 
sastre, no dejo mis bienes a mi esposa, no a mi cuñado. Que mis deseos sean órdenes.” 
Facunbo FONSECA 


Cuando quise favorecer al sastre, me coloqué diciendo: 

“Yo dejo mis bienes: a mi hijo no, a mi sobrino tampoco nunca, se pagará la cuenta del 
sastre, no dejo mis bienes a mi esposa, no a mi cuñado. (Jue mis deseos sean órdenes.” 
Facunbo FONSECA 


O A-Z editora. Fotocopiar libros es un delito. 


Cuando quise favorecer a la esposa, me coloqué diciendo: 

“Yo dejo mis bienes: a mi hijo no, a mi sobrino tampoco, nunca se pagará la cuenta del 
sastre no, dejo mis bienes a mi esposa, no a mi cuñado. Que mis deseos sean órdenes.” 
Facunno Fonseca 


Y finalmente, cuando quise favorecer al cuñado, me coloqué diciendo: 

“Yo dejo mis bienes: a mi hijo no, a mi sobrino tampoco, nunca se pagará la cuenta del 
sastre, no dejo mis bienes a mi esposa no, a mi cuñado. Que mis deseos sean Órdenes”. 
Facunno FONSECA 


Si les gustó, les cuento acerca de una vez que salvé una vida: 


Un cierto día, un Tribunal autorizado le hizo llegar al rey Carlos V la 
siguiente sentencia: 

“Perdón imposible, que cumpla su condena”. 

Pero antes de que la firmara el emperador me corrí de lugar: 

“Perdón, imposible que cumpla su condena”. 

Gracias a mí, cambió la suerte del acusado y se hizo justicia. 


¿Qué opinan de las cosas que puedo hacer? 
Ah...,casime olvidaba, también ayudo alas adivinas, videntes y pronosticadoras. 
En una guerra a la que iban miles de miles de soldados, estos consultaban a 
una vidente si volverían a los lugares donde vivían. 
La adivina les daba a todos un papelito que decía: 

Morirás no vivirás. 


Luego, yo me posicionaba después de la primera o de la segunda palabra y... 
ya estaba hecho el vaticinio. 


Ahora les doy una frase que no se entiende: 
Un inglés tenía un chancho y la madre del imglés era también el padre 
del chancho. 


¿Se animan a hacerle cobrar sentido poniéndole los signos de puntuación ade- 
cuados, de manera que el inglés sea el dueño de la familia Chanchín? 


Cuando estoy inconsciente 


Ahora, que ya me he presentado vestida de signo ortográfico, les cuento quién 
soy, cuando me pongo grave, es decir, en “estado de coma”. 

Como en ese estado estoy inconsciente, no les puedo hablar en primera perso- 
na; por eso les hago saber lo que manifiestan de mí los médicos. 
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Dicen los médicos que el “estado de coma” se define como una situación que 
se caracteriza por la inconsciencia total resistente a Jos estímulos externos. Es 
decir que la persona que entra en estado de coma tiene estupor profundo y no 
responde, ni siquiera al dolor. 


Y esto también tiene que ver con mi etimología (es decir, con mi origen, mi 
raíz). Una pausa, una interrupción, un corte de la vida consciente. 


Pero como no me gusta mucho hablar de esto, vayamos a otra cosa, que tiene 
que ver con la vida. 
Cuando ordeno que se ingieran alimentos (especialmente los sabrosos) 


¡Coma usted! (me pongo imperativa). 


A propósito, les cuento una anécdota. Ahí va: 
Hace mucho tiempo, cuando no había ni televisión, ni celular, ni internet 
y entre padres e hijos se trataban de usted, un viejo campesino que no 
sabía escribir llegó al pueblo a pedirle al maestro de una única escuela, 
que le escribiera una carta a su hijo, que estaba estudiando en la ciu- 
dad. Llevaba un paquete de masas y las colocó sobre el escritorio. Tenía 
la intención de compartir las masas con el maestro, después de escrita la 
carta, como una atención por el favor que le hacía. 
Y empezó a dictársela con el lenguaje propio de la época: 
Querido hijo: 
Deseo que al recibir esta carta, (coma) se encuentre usted muy bien y 
estudiando mucho. 


[Cada vez que el viejo decía “coma”, el maestro se comía una masa]. 
Nosotros estamos muy bien. Yo, (coma) trabajando siempre en el campo 
con sus hermanos. 
Su madre, (coma) siempre cocinando, (coma) planchando la ropa (co- 
ma), cuidando las gallinas (coma), lavando, (coma) haciendo las compras, 
(coma) ocupándose de las cosas de la casa y visitando a los parientes.. 
Sus tías nos vienen a ver los domingos, (coma) los vecinos preguntan 
por usted y sus amigos siempre dicen que lo extrañan. 
Nosotros, (coma) csperamos impacientes sus noticias, (coma) desea- 
mos que nos escriba más seguido, (coma) que lo podamos ver pronto y 
que esté bien de salud. 
Un beso grande de todos. 

Ruperto 


O A-Z editora. Fotocopiar libros es un delito. 


Al terminar la carta, don Ruperto, contento, quiso ofrecerle al maestro una 
masa y he aquí la sorpresa: entre coma y coma, el maestro ¡se había comido 
todas las masas! 

Pero ustedes, por favor, no me coman. No se coman las comas. 


Bueno, como ya hablé mucho de mí, les voy a contar qué 


Se dice... de mí 


El diario Clarín de Buenos Aires se ocupó de mí en su edición del 12 de no- 
viembre de 2001, en la sección “Tecnología”: 


POR CULPA DE UNA “COMA”, COLAPSAN MILES DE MAC 


“El viernes 2 de noviembre, la compañía Apple comenzó a distribuir de 
forma gratuita desde su sitio la nueva versión de su programa iTunes, 
que permite reproducir MP3 y grabar música en CD a los usuarios de 
computadoras Macintosh. Casi inmediatamente, los foros de usuarios 
de la marca empezaron a recibir miles de mensajes sobre el mismo tema: 
los discos rígidos de sus computadoras estaban vacíos de datos, como si 
hubieran sido atacados por un virus. La explicación del problema, que 
afectó a miles de máquinas, tiene una arista tragicómica: según algunas 
páginas de fanáticos de Mac (que conforman una suerte de “logia anti- 
PC”), en el código del programa había una coma de más, que transformó 
la orden de “borrar todos los archivos de iTunes 1.1” por la de “borrar 
todos los archivos”. Un error incomprensible tratándose de un software 
que pasó decenas de testeos y controles de calidad. Al día siguiente del 
lanzamiento, la empresa de Steve Jobs reconoció su error pero minimizó 
el problema, y, tras eliminar el error, reemplazó la vieja versión por una 
nueva. Seguramente, algunos de los perjudicados estarán pensando en 
entablar alguna clase de demanda contra Apple, pero es casi seguro que 
no prosperarán, ya que, al tratarse de un programa gratis, la firma deslin- 
da toda responsabilidad por los daños.” 


Ahora escuchen esta historia, me tratan de blasfema, dicen que soy pecadora, 


que injurio: 


LA COMA BLASFEMA 


“Otro ejemplo notable de puntuación ambigua es el que debía de pro- 
vocar la llamada coma blasfema entre los teólogos anglicanos. Disraeli 
lo cuenta con profusión de detalles. Resulta que en diversas ediciones 
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de la Biblia inglesa oficial, un pasaje de san Lucas (XXIII, 32) cambia 
sustancialmente su significado por culpa de la ausencia de una coma. El 
citado pasaje describe la escena de la crucifixión de Jesucristo, acompa- 
ñado en la desgracia por dos famosos delincuentes comunes. La ausen- 
cia de la coma blasfema provoca estragos en las ediciones erróneas. El 
pasaje queda así: 'And there were also two other malefactors' (Y tam- 
bién había otros dos malhechores). Cuando los eruditos anglicanos se 
dieron cuenta de la trascendencia del error interrogaron a correctores, 
linotipistas e impresores con el propósito de descubrir a un posible sabo- 
teador. Las posteriores ediciones ya ponían: And there were also two 
others, malefactors' (Y había también otros dos, malheschores).” 


(Serra, M., 2000, Verbalia, Empúries, pp. 134-136.) 


Pero así como algunos me insultan y me dicen que soy blasfema, otros aseve- 
ran que soy un signo carismático, es decir, que tengo una capacidad especial 
para atraer o fascinar, un don gratuito que Dios concede a algunos elegidos en 
beneficio de la comunidad. ¡Vieron qué cosas contradictorias se dicen de mí! 


LA COMA, UN SIGNO “CARISMÁTICO” 
Ovidio Cordero Rodríguez 2002* oCordero.cora 


“La coma (,) es, sin duda alguna, el signo de puntuación más «carismá- 
tico». Posee ese don [o se lo concedemos nosotros, más bien] por su 
extensa capacidad de juego y movimiento, por su arbitrariedad, en los 
textos escritos. Pero no por ello deja de tener unas reglas generales -no 
fijas en algunos casos— el uso de este dadivoso signo, las cuales nos per- 
miten hacer un uso correcto de ella, 


Los signos de puntuación son signos gráficos que insertamos en los tex- 
tos escritos para marcar las pausas necesarias en el lenguaje hablado. 
Los tipos de reglas los podemos dividir en tres: las llamadas normas 
negativas, es decir, las que censuran el uso de la coma; las preceptivas, 
esto es, las que obligan a insertar una coma; y algunas otras que hacen 
de la coma susceptible de ser usada u omitida. 


La regla negativa por excelencia es la no coma entre el verbo y cual- 
quier otro elemento de la oración (sujeto, complemento) unido direc- 
tamente a él. Esta falta, la considerada más grave, se suele dar con 
frecuencia debido a la pausa que se produce cuando nos encon- 
tramos con un sujeto largo constituido por una oración de relativo. 
Quien quiera una buena nota, debe estudiar mucho. Tampoco se 
inserta normalmente coma delante de las conjunciones simples adverbia- 
les («como, cuando»), adversativas («pero»), causales («porque»), etc, 
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O AZ editora. Fotocopiar libros es un delito. 


En los casos de coma obligada, el más básico es el de la enumeración de 
términos no enlazados por conjunciones (nombres, adjetivos, oraciones, 
etc.): Pepe, Juan y Carlos fueron al circo o Le gusta comer, dormir, 
Jugar al billar y ver la tele. Otras comas obligadas son las que van detrás 
y delante de una oración intercalada en otra: Desde que vino, hace unas 
dos horas, no ha hecho más que dormir. Tampoco hemos de olvidar la 
coma que se inserta delante del pronombre «que» explicativo: El buey 
o vaca viejos, que se destinan a carne. Si suprimiéramos esa coma, se 
destinarían a carne solo algunos de esos animales, y no todos. 


Otra coma obligatoria importante es la que se coloca en el lugar de un 
elemento —normalmente un verbo- que se suprime por ser repetición de 
otro: Unos hablan de política; otros, (hablan) de negocios, o porque 
se sobreentiende: Perro labrador, poco mordedor. 


Este signo ortográfico, la coma, ha de insertarse obligatoriamente delante 
y detrás de expresiones intercaladas, las llamadas aposiciones: Por fin, 
superadas las dificultades, pudieron continuar los Juegos; Juan Car- 
los González, presidente del club, hizo mutis. También es obligatoria la 
coma delante y detrás de expresiones aclarativas o comparativas, como 
o bien, es decir, esto es, a saber: Dijo que vendría sobre las nueve, es 
decir, antes de cenar, y de adverbios o expresiones adverbiales de las 
que pueden construirse como incisos: si acaso, además, aparte de eso, st 
bien, al menos, sin embargo, en efecto, por ejemplo, entonces...: Dime, 
entonces, cuántas manzanas quieres; Él, al menos, aprobó cinco. Por 
regla general estas comas se omiten en el lenguaje hablado, es decir, a 
pesar de que existe o existiría una coma en el texto escrito, no aparece 
reflejada en forma de pausa en el discurso. 


Otra. coma que se suele olvidar con facilidad es la que va delante de etcéte- 
ra (o etc. ) tras hacer una enumeración marcada por comas: En el mer- 
cado hay papas, tomates, peras, naranjas, sandías, etc. Esa coma es 
obligatoria porque el elemento etc. es parte de la enumeración, ya que a 
lo que hace referencia es al resto, a otros más. Si no insertamos esa coma, 
convertimos etc. en adjetivo del último elemento de la enumeración.” 


Casi me olvido de que cumplo esta otra tarea: también aparezco después de los 
números. Separo centenas o decimales, según sea el signo monetario. 


Y ahí, la cosa es también muy delicada; si me coloco mal, eso puede costar 
¡muy caro! 


Bueno, en realidad se dicen muchas cosas más de mí, que quizá se las cuento 
en otra oportunidad, pero les quiero decir una que para mí es importante. 
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No solo se ocupan de mí los lingúuistas, los filólogos, la gente letrada, los cientí- 
ficos, los periodistas, los abogados, los comunicadores sociales —entre otros-, 
sino también los filósofos y los poetas. ¿No me creen? 


Les muestro cómo aparezco en una poesía: 


SIGNOS ORTOGRÁFICOS 


Los signos de puntuación 
SON: 

la coma, que me separa, 

el punto que me separa más. 
Si es punto seguido 

me aparta a otra cosa 

y si es punto aparte, aún 

me aparta más. 


El signo de interrogación 
es en mí una constante. 
Si no pregunto ¿cómo podré saber? 


Con el de admiración 

me asombro aún más. 

Las comillas me distinguen 

el lenguaje del metalenguaje 

y los acentos me destacan el color local. 


Cuando la vida me ponga el punto final, 
deseo que los signos ortográficos 

me hayan ayudado 

a diferenciar el BIEN del MAL. 


Y como tengo muy buena ortografía 
¡espero poder morir en PAZ! 
Elena Teresa Josk, 
Por orden alfabético, 2007, Salta, Criterio. 


Y hablando de poetas, les propongo realizar la siguiente actividad, en la que 
no soy solamente yo la protagonista, sino que me acompaña toda mi familia de 
signos ortográficos. 
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En el siguiente texto el poeta no puede decidir a cuál de las tres mujeres ama, 
Si se cambia la ubicación de los signos o se los suprime varía el significado del 
poema. Solo cambiando la dimensión de rotación, como ocurre en a) b) y c), 
se logra hacer que el poeta se decida en cada caso por una mujer. 


Lea atentamente el texto y complete en a), b) y c) a quién ama el poeta: 


Tres bellas, qué bellas son, 

me han exigido las tres 

que diga de ellas cuál es 

la que ama mi corazón. 

Si obedecer es razón, 

¿digo que amo a Soledad? 

No. ¿A Julia, cuya bondad 
persona humana no tiene? 

No. ¿Aspira mi amor a Irene? 
¿Qué?... ¡No!... Es poca su beldad. 


a) El poeta amada... 
... digo que amo a Soledad. 
No a Julia, cuya bondad 
persona humana no tiene. 
¿No aspira mi amor a Irene? 
¿Qué?... ¡No!... Es poca su beldad. 


b) El poeta ama 2............. 
... ¿digo que amo a Soledad? 
No, a Julia, cuya bondad 
persona humana no tiene. 
¿No aspira mi amor a Irene? 
¿Qué?... ¡No!... Es poca su beldad. 


c) El poeta ama a............. 
... ¿digo que amo a Soledad? 
No. ¿A Julia, cuya bondad 
persona humana no tiene? 
No. Aspira rai amor a Irene, 
que no es poca su beldad. 


LLa versión original se titula “El punto” y en la presente se cambia donde dice “punto” por “coma”. 
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Por último, les cuento cómo me coloca, generalmente, la mirada femenina y 
cómo la masculina. 


Lea y analice la siguiente frase: 


“Si el hombre supiera realmente el valor que tiene la mujer andaría en 
cuatro patas en su búsqueda.” 
Si usted es mujer, con toda seguridad colocaría la coma despues de la 
palabra “mujer”. 
Si usted es varón, con toda seguridad colocaría la coma despues de la 
palabra “tiene”. 
Junio Cortázar: “La coma, esa puerta giratoria del pensamiento” 
Extraído de: http://dgamers.net/jokers-club/531290julio-cortazar-la- 
coma-esa-puerta-giratoria-del-pensamiento.html 


¿Qué dicen de mí los filósofos? 
A las pruebas me remito. 
Y ahora, como cs lógico, voy a hacer una pausa; hasta la próxima. 


